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RESUMO

O presente relatério surge no a@mbito da Unidade Curricular Estagio no 1.° e no
2.° Ciclos e foi desenvolvido numa turma do 4.° ano de escolaridade. Assim, este estudo
tem como questado de investigacao: “De que modo os jogos poderdo contribuir para a
aprendizagem de novos contetdos matematicos relacionados com 0s numeros
racionais?’. Para responder a respetiva questdo foram definidos os seguintes objetivos:
(i) Compreender quais as caracteristicas dos jogos que se relacionam, ou ndo, com o
envolvimento dos alunos na realizagdo dos desafios sobre numeros racionais; (ii)
Identificar as aprendizagens realizadas pelos alunos no ambito dos numeros racionais
através dos jogos e da organizagdo da aula; e (iii) Compreender qual a perce¢ao dos

alunos sobre o contributo dos jogos na sua aprendizagem sobre numeros racionais.

A investigagdo seguiu uma metodologia qualitativa, com caracteristicas de
investigagao sobre a pratica. Para a recolha de dados foram utilizadas técnicas, como

a observacgao participante, o inquérito por questionario e a recolha documental.

Durante a intervengao pedagdgica foram realizados quatro jogos, com o
proposito de desenvolver aprendizagens sobre os numeros racionais ndo negativos.
Esta intervencéo teve como metodologia de ensino a Aprendizagem Baseada em Jogos
e foi planeada de acordo com uma estrutura de aula de ensino exploratério. Os
resultados obtidos destacam que algumas caracteristicas dos jogos parecem ter
contribuido para o envolvimento dos alunos na resolugdo dos desafios a eles
associados, como o sistema de pontos, enquanto outras ndo, como o controlo de tempo.
Foi ainda possivel verificar que, ao longo dos jogos, os alunos desenvolveram
aprendizagens, como reconhecer que um numero racional pode ser representado de
diferentes formas, relacionando-as entre si, e compreender a grandeza dos numeros. A
forma como a aula foi organizada também pareceu contribuir para as aprendizagens
dos alunos, destacando-se os momentos de discussao e sistematizagdao, em que os
alunos apresentaram as suas resolucdes e dificuldades e foi possivel sistematizar os
conceitos abordados, facilitando a mobilizacdo de conhecimento. Por ultimo, foi possivel
verificar que os alunos tém a percecdo de que 0s jogos contribuiram para o

desenvolvimento de aprendizagens sobre 0s numeros racionais.

Palavras-chave: Aprendizagem Baseada em Jogos, ensino exploratério da

matematica, nimeros racionais.



ABSTRACT

This report is part of the Internship Curricular Unit for the 1st and 2nd Cycles and
was developed in a 4th grade class. The research question of this study is: “How can
games contribute to learning new mathematical content related to rational numbers?” To
address this question, the following objectives were defined: (i) To understand which
characteristics of games are related to, or not related to, student engagement in tackling
challenges involving rational numbers; (ii) To identify the learning outcomes achieved by
students in the domain of rational numbers through games and lesson organization; and
(iii) To understand students' perceptions of the role games play in their learning about

rational numbers.

The study followed a qualitative methodology with characteristics of practice-
based research. Data were collected through participant observation, questionnaire

surveys, and document analysis.

During the teaching intervention, four games were played with the aim of fostering
learning about non-negative rational numbers. This intervention employed Game-Based
Learning as its teaching methodology and was structured according to an exploratory
teaching model. The results indicate that certain game features, such as the points
system, seemed to enhance student engagement in resolving the associated challenges,
while others, such as time control, did not. Furthermore, it was observed that, throughout
the games, students developed skills such as recognizing that a rational number can be
represented in different ways, relating these representations to one another, and
understanding the magnitude of numbers. The way the lesson was organized also
appeared to support student learning, particularly during moments of discussion and
systematization, where students presented their solutions and challenges, allowing for
the consolidation of concepts and facilitating the application of knowledge. Finally, it was
possible to see that students perceived the games as contributing positively to their

learning about rational numbers.

Keywords: Game-Based Learning, exploratory mathematics teaching, rational

numbers.
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INTRODUCAO

O ensino da Matematica é cada vez mais criticado por ser desvinculado da
realidade, levando consequentemente ao insucesso desta disciplina (Teixeira, 2021). Tal
deve-se a fatores como falta de motivacao e interesse em aprender por parte dos
alunos, devido ao método de ensino utilizado ser maioritariamente expositivo, assim
como por considerarem uma disciplina extremamente dificil de compreender e nao
perceberem a sua utilidade nem o propdsito do seu estudo (Teixeira, 2021). Por esse
motivo, é urgente repensar a forma como se ensina Matematica (Teixeira, 2021). Deste
modo, uma forma de motivar os alunos é através das metodologias ativas, uma vez que,
conforme refere Rocha (1999, citado por Santos, 2008), “[este] tipo de atividades pode
. . . dar um forte contributo para o desenvolvimento de aspetos tdo importantes como

uma atitude positiva face a disciplina” (p. 29).

As metodologias ativas s&o estratégias de ensino que permitem os alunos terem
uma participagao ativa na constru¢ao do processo de aprendizagem, envolvendo-os por
descoberta, investigacao ou resolucao de problemas (Moran, 2018). Estas metodologias
sdo uma alternativa as metodologias expositivas, dado que contrastam com a
abordagem pedagdgica do ensino centrado apenas no professor, como fonte de
transmissdo de informagédo aos alunos (Moran, 2018). Deste modo, uma forma de
utilizar metodologias ativas em sala de aula é através da Aprendizagem Baseada em
Jogos (ABJ). A ABJ é uma abordagem metodoldgica que consiste na construcao e
utilizacao de jogos como ferramenta para a aprendizagem dos alunos, sendo uma forma

de aprender quase sem se perceber (Abreu, 2021; Rezende et al., 2022).

Os jogos pedagoégicos tém duas vertentes: uma ludica e outra educativa
(Kishimoto, 1994). Como refere Nogueira (2013) “[a] crianga através do ludico é
motivada para o ato de jogar e, ao mesmo tempo, aprende e gera conhecimentos” (p.
17). Estas vertentes devem estar sempre equilibradas, isto €, ndo se podera privilegiar
apenas a parte ludica senéo o jogo ira parecer uma brincadeira, nem priorizar apenas a
parte educativa, dado que tal ird conduzir a perda de motivagcado e prazer em jogar
(Nogueira, 2013).

De acordo com Moreira (2004) o jogo “é compreendido como uma brincadeira
com regras onde as criangas interagem com os outros, com ou sem objetos” (p. 61). Os
jogos permitem introduzir e explorar conteudos matematicos, desenvolver o raciocinio
l6gico-matematico, a autonomia, o sentido critico e criativo e promover a solidariedade
entre colegas e a socializagéo, partindo das necessidades e interesses dos alunos,
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criando assim em sala de aula um ambiente rico de ensino e aprendizagem (Lamas,
2015; Nogueira, 2013). Os jogos também desempenham um papel na organizagao e
argumentacdo do pensamento e no debate de ideias, resultando na apropriacdo da
linguagem e comunicagdo matematica (Teixeira, 2021). Desta forma, através dos jogos,
os alunos descobrem, formulam questdes e resolvem problemas, possibilitando uma

evolugao cognitiva a partir de experiéncias sensoriais (Abreu, 2022; Lamas, 2015).

Em concordancia com Lopes (1990), os jogos apresentam um conjunto de
vantagens no ensino da Matematica para o aluno, tais como a promog¢ao da interagcéo
entre os alunos, a adequagéao do ritmo de aprendizagem, a perce¢do da disciplina de
forma distinta, nomeadamente, o sentimento de poder ter sucesso, bem como a

consciencializagdo do erro como algo natural e positivo.

Diversos autores defendem que o uso dos jogos em sala de aula permite diminuir
o problema do insucesso escolar na disciplina de Matematica. Conforme Almeida (1984)
e Rosa (2004), citados por Rosetti et al. (2015), existem diversos conteudos
matematicos considerados dificeis que, quando aplicados através de jogos, possibilitam
a compreensido e a aquisicdo das aprendizagens com maior facilidade. Os jogos
proporcionam uma maior concentragao e criam nos alunos uma predisposicédo natural
para aprender, visto que nesta geracdo é cada vez mais habitual a linguagem de
desafios, recompensas e competicao dos jogos (Abreu, 2022; Moran, 2018; Nogueira,
2013).

Um dos conteudos matematicos considerados dificeis de aprender sdo os
nameros racionais, uma vez que os alunos revelam muitas dificuldades, tal como
defendem Behr et al. (1983) “os numeros racionais sdo das ideias matematicas mais
complexas e importantes que as criangas encontram durante a escolaridade basica” (p.
91). Este conteudo torna-se dificil de aprender para os alunos devido ao facto de, por
norma, generalizarem os seus conhecimentos dos numeros inteiros para os racionais
(Ni & Zhou, 2005).

De acordo com Ponte e Quaresma (2011), para que os alunos compreendam os
numeros racionais é essencial que o professor desenvolva um trabalho em sala de aula
que inclua diferentes tipos de representagdes, uma vez que cada tipo ira fornecer, ao
aluno, uma perspetiva diferente do numero racional. Em complemento, Behr et al. (1981)
referem que é a flexibilidade com que os alunos fazem transi¢cdes entre e dentro de
representagdes que indica uma compreensao mais profunda deste conjunto numérico.

Desta forma, este conteudo, considerado complexo, devera ser ensinado utilizando
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estratégias que permitam facilitar a sua aprendizagem e uma forma de o fazer pode ser

através dos jogos.

Deste modo, tendo em consideracao tudo o que anteriormente foi mencionado é
realizado um relatério de investigacao, cujo tema é os jogos na aprendizagem da
Matematica, nomeadamente na introducdo dos numeros racionais ndo negativos. A
escolha deste tema prende-se com a minha relagdo com a Matematica, visto que nunca
fui uma aluna interessada em disciplinas de memorizagdo, mas sim de compreenséo,
desta forma a Matematica sempre foi a minha disciplina preferida. No entanto, ao longo
de todo o meu percurso escolar a metodologia utilizada era, sobretudo, expositiva, o
que por vezes me desinteressava. A Matematica assume, assim, uma importancia tanto
na minha vida pessoal como profissional, uma vez que € a disciplina que me transmite
maior gosto em lecionar. Desta forma, refletindo sobre a profissional em que me
pretendo tornar futuramente, gostaria de optar pela pratica de metodologias ativas, mais
concretamente, os jogos. O gosto pelos jogos surge durante os estagios que realizei,
uma vez que no seu ambito implementei algumas atividades que utilizavam os jogos
como base para a aprendizagem dos alunos. Esta pratica permitiu-me experienciar uma
dinamica de sala de aula diferente da habitual, na qual os alunos tinham um papel ativo,
e deu-me a possibilidade de observar um aumento significativo do gosto e interesse da
turma em aprender os conteudos, bem como uma melhoria nas suas aprendizagens,
principalmente nos alunos que revelavam mais dificuldades nesta area curricular. Assim,
foi possivel perceber que os jogos sdo uma forma dindmica de lecionar e aprender
Matematica, permitindo a compreensao dos conteludos e uma aproximacéao a realidade

dos alunos, visto que é cada vez mais habitual, nesta geragéo, o gosto pelos jogos.

Neste sentido, o presente estudo foi desenvolvido no &mbito da Unidade
Curricular Estagio no 1.° e no 2.° Ciclos numa turma de 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino
Basico (CEB) e pretende responder a seguinte questédo de investigagdo: De que modo
0s jogos poderdo contribuir para a aprendizagem de novos contetudos matematicos

relacionados com os numeros racionais?

De modo a responder a questao enunciada surgem trés objetivos que orientam

este projeto de investigagao:

1. Compreender quais as caracteristicas dos jogos que se relacionam, ou ndo, com
o envolvimento dos alunos na realizagao dos desafios sobre numeros racionais;
2. ldentificar as aprendizagens realizadas pelos alunos no ambito dos numeros

racionais através dos jogos e da organizag&o da aula;
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3. Compreender qual a percegao dos alunos sobre o contributo dos jogos na sua

aprendizagem sobre numeros racionais.

Importa referir que, visto que o estudo foi desenvolvido no 4.° ano de
escolaridade, quando me refiro a numeros racionais estou a referirme a numeros

racionais ndo negativos (Canavarro et al., 2021).

Estruturalmente, o presente relatério encontra-se dividido em cinco capitulos. No
capitulo 1 faco a revisao da literatura, na qual aprofundo o conhecimento sobre os temas

inerentes a investigacao, tendo em conta autores de referéncia.

No capitulo 2, apresento e fundamento a metodologia utilizada neste estudo,

assim como as técnicas de recolha e analise de dados.

No capitulo 3, apresento o contexto educativo e os participantes do estudo e

descrevo a intervencgao pedagdgica.
No capitulo 4, analiso os dados obtidos através dos quatro jogos realizados.

Finalmente, no ultimo capitulo, realizo uma sintese do estudo, apresento as
conclusdes, tendo em consideragéo a questéo de investigacio, os objetivos e a analise

dos dados recolhidos, e fago uma reflexao pessoal sobre o projeto de investigacao.
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CAPITULO 1
FUNDAMENTAGAO TEORICA

O presente capitulo encontra-se dividido em quatro secgbes, nas quais sao
apresentados os principais temas que sustentam a investigagdo. Na primeira secgao,
aprofundo a abordagem de ABJ e analiso brevemente o seu papel nos documentos
curriculares oficiais do 1.° CEB. Na segunda, apresento diferentes definicdes de jogo e
algumas das suas caracteristicas e varios tipos de jogos. Na terceira sec¢ao, apresento
as potencialidades dos jogos na aprendizagem da Matematica, bem como algumas das
desvantagens do seu uso, e elaboro sobre como podem 0s jogos ser um recurso para
abordar novos conteudos matematicos, utilizando o ensino exploratério. Por ultimo, na
quarta secc¢do, apresento aspetos a ter em conta na aprendizagem dos numeros

racionais e algumas das dificuldades dos alunos ao aprenderem este conjunto numeérico.

1. A Aprendizagem Baseada em Jogos
1.1. A Aprendizagem Baseada em Jogos: Caracteristicas

O ensino da Matematica &, por vezes, criticado por ser desvinculado da
realidade, comprometendo o processo de ensino e aprendizagem e levando,
consequentemente, ao insucesso desta disciplina (Teixeira, 2021). Tal deve-se, muitas
vezes, ao facto de o método utilizado ser maioritariamente expositivo, em que o
professor transmite os conteldos, apresenta problemas e as respetivas solucdes e,
apos ter abordado um conteudo de forma tedrica, disponibiliza uma lista de exercicios
para os alunos praticarem, de modo a verificar o grau de aprendizagem e a observar as
dificuldades dos alunos sobre o conteudo lecionado (Cunha, 2017). De acordo com
Teixeira (2021), este método resulta em desmotivagéo e desinteresse em aprender por
parte dos alunos, uma vez que consideram esta disciplina extremamente dificil de

compreender e ndo percebem a sua utilidade nem o propdsito do seu estudo.

Sabino (2016) refere que ensinar Matematica € um desafio complexo, visto que
existem diversas formas de ensinar esta area curricular e nem todos os alunos
aprendem da mesma forma. Neste sentido, diversos autores defendem que o professor
desempenha um papel fulcral no processo de ensino e aprendizagem. Segundo Cunha
(2017), para que o aluno tenha sucesso na Matematica, € necessario que o professor
adote um método de ensino que o envolva e que o incentive a participar de forma natural
na aula, suscitando a curiosidade, de modo a aumentar o seu gosto por esta disciplina.

O autor defende, ainda, que para que tal acontega o professor devera tentar perceber
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algumas das principais causas das dificuldades dos alunos na aprendizagem, de forma
a encontrar estratégias para ultrapassa-las. Neste sentido, e de acordo com Aguiar
(2013), para que os alunos ganhem interesse pela Matematica é necessario motiva-los,
uma vez que a motivacao é vista como um fator determinante para o sucesso escolar.
Assim sendo, “o professor é o principal agente de mudanca curricular ao nivel da sala
de aula. E ele que, com o seu saber, concecdes e atitudes, pode promover a mudanca

nos seus alunos” (Pimentel et al., 2010, p. 5).

Como tal, é urgente repensar a forma como se ensina Matematica (Teixeira,
2021). Assim, torna-se relevante encontrar estratégias que motivem os alunos para a
aprendizagem e que despertem a sua curiosidade natural. Uma forma de o professor o
conseguir pode ser adotando metodologias ativas, uma vez que conforme Rocha (1999,
citado por Santos, 2008), este tipo de abordagem “pode . . . dar um forte contributo para
o desenvolvimento de aspetos tdo importantes como uma atitude positiva face a

disciplina” (p. 29).

As metodologias ativas “sdo estratégias de ensino centradas na participagao
efetiva dos [alunos] na construgdo do processo de aprendizagem, de forma flexivel [e]
interligada” (Moran, 2018, p. 41), envolvendo-os na aprendizagem por descoberta,
investigagdo ou resolucdo de problemas. Estas metodologias sdo uma alternativa as
metodologias expositivas, visto que contrastam com a abordagem pedagdgica do
ensino centrado apenas no professor, como fonte de transmissao de informagao aos
alunos (Moran, 2018). O jogo podera ser um importante recurso para os alunos numa

abordagem de metodologias ativas, utilizando como metodologia a ABJ.

A ABJ consiste na producdo de jogos ou utilizagdo de jogos comerciais como um
elemento do processo de aprendizagem, sendo um processo singular, em que através
do jogo o aluno aprende um determinado conteudo (Abreu, 2021). Contudo, quando nos
referimos ao jogo em contexto educativo, por vezes associamo-lo a outra abordagem, a

Gamificagao, pelo que importa clarificar e distinguir este conceito de ABJ.

A ABJ e a Gamificagdo sao ambas abordagens metodoldgicas que utilizam os
jogos como ferramenta para a aprendizagem dos alunos (Rezende et al., 2022). Ainda
assim, como referido anteriormente, existem diferengas entre estas abordagens. AABJ
€ uma metodologia que implementa jogos educativos em sala de aula, permitindo aos
alunos desenvolver a capacidade de trabalhar colaborativamente e discutir ideias e
estratégias (Junior, 2019). Na concessao de Ponte (2005), € uma metodologia em que

0 jogo é visto como uma tarefa com potencial para a aprendizagem, visto que “[um] jogo,
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de alguma forma, constitui um problema: as regras estdo bem definidas e o objetivo &
vencer 0 jogo” (p. 21). Ja no que concerne a Gamificagdo, € uma metodologia que utiliza
elementos e mecanicas do jogo (e.g. regras, pontos e sistema de feedback) para motivar
os alunos para a aprendizagem, fazendo com que vejam a sala de aula como um cenario
para resolver desafios e cumprir metas, de modo a conseguirem recompensas, ou seja,
esta metodologia converte todo o processo de ensino e aprendizagem em jogo,
transformando qualquer elemento em sala de aula em jogo (Al-Azawi, et al., 2016;
Junior, 2019).

Rezende et al. (2022) destacam a importancia de o professor entender a
diferencga entre estas duas abordagens, referindo que se a intencao é os alunos porem
em pratica, de diversas formas, conceitos, ideias e/ou questdes da disciplina, utilizando
apenas os jogos como estratégia de ensino e aprendizagem, dever-se-a optar pela
Gamificagdo. Por outro lado, os autores defendem que caso exista necessidade, para
além dos jogos, de acrescentar outras tarefas ao processo de aprendizagem para se
obter o resultado pretendido, a ABJ é a abordagem mais adequada. No presente estudo,

a abordagem pedagdgica que se considerou mais adequada a investigagao foi a ABJ.

Segundo Abreu (2021), remetendo-se para as ideias de Lee e Hammer (2011) e
Linehan et al. (2011), existem algumas diretrizes essenciais que o professor deve ter em
conta quando utiliza a ABJ, tais como: proporcionar experiéncias constantes de forma a
atingir os objetivos definidos; disponibilizar um feedback sobre o desempenho no
decorrer do jogo; dispor de diferentes niveis de dificuldade; assegurar diversas formas

de obter sucesso e existirem recompensas pelo bom desempenho.

Garris et al. (2002) apresentam um modelo do processo da ABJ, ilustrado na

Figura 1, modelo este que forneceu orientagbes para o presente estudo.
Figura 1

Modelo da Aprendizagem Baseada em Jogos (ABJ)

Entrada Processo

Ciclo do jogo

Resultado

Julgamentos

.Contelﬂdo ~ do aluno
instrucional

Feedbackdo Comportamento

Interrogatorio | Resultados da
EEm—

aprendizagem

Caracteristicas P

sistema do aluno

do jogo

Nota. Garris et al. (2022, p. 445) (Traducgéo livre)
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Neste modelo da ABJ é percetivel que esta abordagem ¢é constituida por trés
partes: a entrada, em que existe no jogo uma combinagao entre o conteudo instrucional,
que, neste caso, é o conteldo matematico que sera abordado, e as caracteristicas do
j0go; o processo, denominado de ciclo do jogo, onde ocorrem as interagdes dos alunos
€ 0 proprio jogo; e o resultado, em que existe o interrogatério, entendido neste estudo
como uma discussao coletiva, na concecdo de Canavarro (2011) e Ruthven (1989),

resultando em aprendizagens.

Focando na segunda parte do modelo, o ciclo de jogo, identificam-se trés
elementos essenciais: (i) julgamentos do aluno, que dizem respeito a sua opiniao sobre
0 jogo e sobre os sentimentos que Ihe despertam, como o prazer e o interesse; (ii)
comportamento do aluno, que sera influenciado pelos julgamentos que faz, isto é, se o
jogo Ihe despertar interesse o aluno ira demonstrar um maior envolvimento e
desempenho; e (iii) feedback do sistema, ou seja, o feedback do proprio jogo, que
fornece uma avaliagdo do progresso e desempenho do aluno, o que também influencia

0s seus julgamentos e comportamento ao longo do jogo.

Na Figura 1 é possivel observar uma ligagao entre o ciclo do jogo e os resultados
da aprendizagem através do interrogatério. Em concordéncia com Garris et al. (2022),
a discusséo coletiva é considerada como a parte mais importante da experiéncia, visto
que é arevisao e a analise do sucedido no jogo. Os autores acrescentam, ainda, que
embora ndo seja explicito no modelo da Figura 1, o aluno, nesta abordagem, constroi
ativamente o seu conhecimento através da experiéncia do jogo, desempenhando,
assim, um papel ativo no seu processo de aprendizagem. Também Al-Azawi et al. (2016)
referem que, na abordagem ABJ, os jogos atuam como ponto de partida para a
aprendizagem, sendo a troca de ideias apds o jogo de extrema importancia para o

desenvolvimento da aprendizagem.

Ainda que nao se encontre de forma explicita neste modelo, o professor também
desempenha um papel de extrema importancia, uma vez que é o professor que define
o conteudo a ser trabalhado no jogo, estabelece que caracteristicas dos jogos pretende
que estejam presentes, prepara as planificagdes e decide o momento de as aplicar,
define os grupos de trabalho, coloca as questdes no momento da discussao coletiva,
pois sO acontece realmente uma discussao coletiva se existirem boas perguntas, e
define o0 modo como desafia os alunos para a discussao (Canavarro, 2011). No
momento do jogo e da discussao coletiva, o professor deve ainda ter em atengao as

interrupgdes e as suas intervengdes para nao interferir com as ideias dos alunos,
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devendo-lhes dar liberdade para dialogarem e intervir apenas nos momentos

apropriados (Lopes, 2012).

Rodrigues (2023) refere que a ABJ é uma forma de permitir que os alunos
“construam conhecimento através da brincadeira, [mantenham-se] . . . [motivados] e
apliguem o conhecimento adquirido para resolver problemas da vida real” (p. 75). Desta
forma, conforme refere o autor, esta abordagem pedagdgica oferece uma série de
beneficios, sendo promissora para possibilitar aos alunos situacdes de aprendizagem
extremamente motivadoras, fazendo com que se envolvam nas tarefas propostas. Além
disso, acrescenta que os jogos devem ser utilizados de forma equilibrada, sendo
complementados com outras estratégias de ensino. S6 assim, segundo o autor, a ABJ
é aplicada de forma eficaz, tornando-se numa ferramenta valiosa para o ensino da
Matematica, podendo contribuir para uma melhoria da compreensao e do dominio dos

conteudos matematicos.

De acordo com Prensky (2001), o espirito competitivo, a cooperagao, as
conquistas, as recompensas € a brincadeira subjacentes ao envolvimento em jogos,
promovem a aprendizagem, fazendo com que os alunos sintam que a ABJ é uma forma
de aprender mais facilmente. Em complemento, Connolly et al. (2012) referem que a
ABJ apresenta resultados positivos, visto que permite uma melhoria das capacidades

matematicas e um aumento do gosto e interesse pela aprendizagem.

A ABJ permite o desenvolvimento de algumas capacidades, como o raciocinio
matematico, o pensamento critico e a comunicagao matematica, existindo uma melhoria
no discurso dos alunos (Andrade, 2012). Desta forma, através dos jogos, os alunos
desenvolvem aprendizagens, permitindo uma evolugdo cognitiva por meio de
experiéncias sensoriais (Al-Azawi et al., 2016). Por consequente, 0s jogos proporcionam
uma maior concentracdo dos alunos do que o habitual, possibilitando uma interligagédo
dos conteudos de aprendizagem com os acontecimentos ocorridos no contexto de jogo
(Al-Azawi et al., 2016). Assim, segundo Rodrigues (2023), a ABJ possibilita aos alunos
aprenderem os conteudos de forma divertida e dindmica e terem espaco para
desenvolver aprendizagens ao seu ritmo, permitindo desenvolver capacidades de

argumentacao e reflexao.

Posto isto, a utilizagdo da ABJ como abordagem pedagdgica permite uma
melhoria do desempenho e envolvimento dos alunos nas tarefas, bem como o
incremento de uma visdo positiva da Matematica (Connolly et al., 2012). Esta

abordagem pode contribuir para a compreensdo dos conteudos matematicos, da
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mesma forma que proporciona o desenvolvimento de capacidades matematicas

definidas nas Aprendizagens Essenciais (AE) de Matematica (Rodrigues, 2023).
1.2. A Aprendizagem Baseada em Jogos e as orientagdes curriculares

Na perspetiva de Rodrigues (2023), é de extrema importancia o professor
integrar os jogos em sala de aula de forma significativa, definindo objetivos de
aprendizagem alinhados com os objetivos da aprendizagem da Matematica, mais
concretamente, dos documentos curriculares oficiais. A ABJ permite desenvolver
capacidades matematicas que estao definidas nos documentos curriculares oficiais do
1.° CEB, mais concretamente, nas AE de Matematica. Uma das capacidades
desenvolvidas pela ABJ é a comunicacdo matematica, através das interacbes dos
alunos durante o jogo e da discussdo coletiva apos a realizacdo do jogo (Andrade,
2012). Assim, segundo Canavarro et al. (2021), esta definido nas AE de Matematica do

4.° ano do 1.° CEB (ano em que foi desenvolvido o projeto de investigagdo) que se deve:

Desenvolver a capacidade de comunicar matematicamente, de modo a partilhar
e discutir ideias matematicas, formulando e respondendo a questdes
diferenciadas, ouvindo os outros e fazendo-se ouvir, negociando a construgao

de ideias coletivas em colaboracao. (p. 3)

Ainda neste documento curricular, relativamente a dindmica da aula, para
desenvolver conhecimentos e capacidades matematicas, como a comunicagao
matematica, € destacada a importancia de “proporcionar oportunidade e tempo para que
os alunos pensem, partilhem e discutam entre si as produgdes matematicas que
realizam durante a exploracdo de uma tarefa, e para que sistematizem coletivamente
as aprendizagens matematicas que emergem” (Canavarro et al., 2021, p. 6). No que diz
respeito aos modos de trabalho, o documento curricular valoriza formas de trabalho que
promovam a colaboragdo, permitindo que os alunos interajam entre si, e “também
formas de organizagdao em que os alunos trabalham de forma independente do professor
(embora com a sua monitorizagao) . . . seguidos de uma discussdo coletiva, o que
potencia o desenvolvimento da [sua] autonomia” (Canavarro et al., 2021, p. 6), tal como

como ocorre quando os alunos aprendem através dos jogos.

A ABJ permite também o desenvolvimento, por parte dos alunos, de uma visao
positiva em relagdo a Matematica (Connolly et al., 2012). Nas AE de Matematica, um

dos objetivos definidos que todos os alunos deveriam conseguir atingir diz respeito a
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“[desenvolver] uma predisposi¢ao positiva para aprender Matematica e relacionar-se de
forma produtiva com esta disciplina nos diversos contextos em que surge como
necessaria” (Canavarro et al., 2021, pp. 2-3). De acordo com Canavarro et al. (2021), o
gosto e autoconfiangca sao aspetos fulcrais que influenciam positivamente a
predisposicdo para a aprendizagem, pelo que devem ser desenvolvidos de forma

continua ao longo do processo de ensino da Matematica.

A ABJ possibilita ainda que o aluno tenha um papel ativo no seu processo de
aprendizagem (Rodrigues, 2023). No documento curricular das AE também vem
estabelecido que uma forma de promover a aprendizagem ¢é através do papel do aluno,
em que “[é] da maior importancia implicar os alunos no processo de aprendizagem,
numa perspetiva de abordagem dialdégica na construgdo de conhecimento” (Canavarro
et al., 2021, p. 6). Canavarro et al. (2021) referem que o facto de o aluno desempenhar
um papel ativo desenvolve um sentimento de pertenga ou integracéo na comunidade de
aprendizagem, que neste caso se trata da turma, criando condi¢cdes favoraveis a

aprendizagem.

O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (2017) (Martins et al.,
2017) define um conjunto de principios, valores e areas de competéncia, que se devem
aliar ao implementar na escola. Desta forma, neste documento defende-se ser
imprescindivel que o professor adapte a sua pratica pedagdgica ao perfil de
competéncias dos alunos. Assim, na seccao “Implicacbes praticas” é apresentado um
conjunto de ag¢des relacionadas com a pratica docente, que complementam os aspetos
referidos acima relativamente as AE de Matematica. Deste modo, destaco duas dessas

acdes que sao desenvolvidas através da ABJ:

e Organizar e desenvolver atividades cooperativas de aprendizagem,
orientadas para a integracéo e troca de saberes;

e Promover de modo sistematico e intencional, na sala de aula e fora dela,
atividades que permitam ao aluno fazer escolhas, confrontar pontos de vista,
resolver problemas e tomar decisdes com base em valores. (Martins et al.,
2017, p. 31)

Em suma, é notdério que a ABJ permite desenvolver o que & preconizado nos

documentos curriculares oficiais, como a comunicagdo matematica e uma visao positiva
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da Matematica e possibilita que o aluno tenha um papel ativo no processo de ensino e

aprendizagem.
2. O jogo: Definigao e caracteristicas

Ao longo dos anos tém surgido varias definicbes de jogo. No dicionario da
Academia das Ciéncias de Lisboa s&o apresentados trinta e seis significados diferentes

sobre o0 que se entende por jogo, entre os quais destaco trés:

1. Atividade recreativa, mais ou menos espontanea, que tem como Unica
finalidade o prazer, o divertimento;

2. Atividade recreativa, com regras estabelecidas, em que se confrontam
parceiros, tendo cada um como objetivo obter melhor resultado ou vencer;

3. Conjunto de regras que regulam a pratica de uma atividade recreativa ou
competitiva. (Academia das Ciéncias de Lisboa, 2001, p. 2189-2190)

Esta polissemia do conceito de jogo € reconhecida por varios autores, entre os

quais Mota (2009) que menciona que “a diversidade do conceito de jogo é tdo grande

que é dificil apresentar uma unica definicdo que inclua todo o seu significado” (p.19).

Contrastando com outras linguas, o latim possui uma Unica palavra que abrange
o0 campo semantico de jogo: ludus, de ludere, que significa brincadeira, prazer e
diversdo. Ludus inclui os jogos infantis, a recreagdo, a competicdo, entre outros

exemplos (Lopes, 2012).

O jogo pode ser definido como qualquer atividade cujo principal objetivo é o
prazer, de tal forma que o jogador se empenha consciente ou inconscientemente para
alcancar esse objetivo (Cabral, 1990). Desta forma, o jogo é uma atividade sem fins
imediatamente utilitarios, ocorrendo apenas pelo prazer que proporciona e originado
pelo impulso ludico, o que motiva a crianga. Sem essa motivacao, a crianga perde o
interesse na atividade, mudando o seu comportamento, e a atividade nao se transforma
em jogo (Cabral, 1990). Em concordancia com esta perspetiva, Huizinga (2003),

complementa, definindo o jogo como:

[Uma] atividade que se desenvolve dentro de certos limites de tempo e de
espaco, numa ordem visivel, de acordo com regras livremente aceites, e que se

situa fora da esfera da necessidade ou da utilidade material. A disposi¢ao para
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0 jogo é de entusiasmo e arrebatamento, sendo sagrada ou festiva de acordo
com a ocasido. A agdo € acompanhada por um sentimento de exaltagao e de

tensao, a que se seguem [alegria] e . . . relaxamento. (p. 8)

Neste sentido, o jogo estimula a motivagdo, podendo ser utilizado,
frequentemente, como ponte para o conhecimento, uma vez que, a partir de certa idade,
torna-se uma atividade séria para a crianca, sendo uma oportunidade de
autossuperacao (Chateau, 1987). Assim, Chateau (1987) afirma que quanto mais a
crianga joga, mais se desenvolve intelectualmente. Em complemento, Vygotsky (1994)
defende que o jogo infantil € criado a partir do contacto com a realidade social, passando
do imaginario para situacoes de regras, o que provoca mudangas internas. Assim, as
criangas, ao jogarem, adquirem novos conhecimentos e desenvolvem novas
capacidades. O autor acrescenta também que o jogo facilita a interagéo social entre as
criangas e os professores, desencadeando o desenvolvimento cognitivo. Essa interacédo
permite ao professor compreender as ideias matematicas que o aluno utiliza no seu
raciocinio para resolver uma determinada situacao, identificar o que o aluno consegue

resolver sozinho e detetar as suas dificuldades (Vygotsky, 1994).

Huizinga (2003) defende que o jogo possui algumas caracteristicas
fundamentais. A primeira caracteristica, segundo o autor, é a liberdade, uma vez que o
jogo é uma atividade voluntaria, em que a crianga tem liberdade para decidir se quer
participar ou ndo. De seguida, o autor menciona que o jogo é tdo absorvente que quem
0 joga se abstrai completamente de tudo o que acontece ao seu redor, sendo desligado
da vida quotidiana. Refere ainda que, no jogo, existe sempre um momento de inicio e
outro de fim apés um determinado periodo. O jogo tem também como caracteristica a
capacidade de repeticdo, podendo ser replicado a qualquer momento. Outra
caracteristica € que o jogo cria ordem e € ordem, isto €, Huizinga (2003) explica que o
jogo obedece a uma ordem de forma absoluta e qualquer desobediéncia a essa ordem
interrompe a experiéncia. Com os seus estudos, o autor observou que a tensao presente
no jogo desempenha um papel importante, visto que proporciona uma sensagao de
incerteza, inseguranca e desafio, fazendo com que a crianga se esforce ao maximo para
alcancar o resultado pretendido. Assim, conclui que este elemento transforma o jogo
numa espécie de teste as capacidades, a coragem e a honestidade do jogador. A tltima
caracteristica apontada por Huizinga (2003) é a presencga de regras no jogo, que
determinam o que é permitido e o que nao é, sendo, em qualquer jogo, as regras

absolutas e incontestaveis. Kishimoto (1994) complementa o ponto de vista de Huizinga,
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salientando que “a existéncia de regras em todos os jogos é uma caracteristica

marcante” (p. 113).

No que concerne aos jogos em contexto educativo, Smole et al. (2007),
baseando-se nas perspetivas de Kamii (1991) e Krulik (1993), evidenciam alguns

critérios e caracteristicas dos jogos que se devem respeitar na sua implementacao:

e O jogo deve ser para dois ou mais jogadores, sendo, portanto, uma atividade
que os alunos realizam juntos;

o O jogo devera ter um objetivo a ser alcangado pelos participantes, ou seja,
[no] final, havera um vencedor;

o O jogo devera permitir que os alunos assumam papéis interdependentes,
opostos e cooperativos, isto €, os jogadores devem perceber a importancia
de cada um na realizagéo dos objetivos do jogo, na execugao das jogadas,
€ observar que um jogo nao se realiza a menos que cada jogador concorde
com as regras estabelecidas e coopere, seguindo-as e aceitando [as] suas
consequéncias;

e O jogo precisa [de] ter regras preestabelecidas que ndo podem ser
modificadas no decorrer de uma jogada, isto €, cada jogador deve perceber
que as regras sdo um contrato [aceite] pelo grupo e que [a] sua violagcdo
representa uma falta; havendo o desejo de fazer alteragoes, isso deve ser
discutido com todo o grupo e, no caso de concordancia geral, podem ser
impostas ao jogo dai a diante;

e Nojogo, deve haver a possibilidade de usar estratégias, estabelecer planos,
executar jogadas e avaliar a eficacia desses elementos nos resultados
obtidos, isto é, o jogo ndo deve ser mecénico e desprovido de significado
para os jogadores. (pp. 13-14)

Segundo Werbach e Hunter (2012), quando se produz jogos deve-se ter em

conta trés principios: as mecanicas, as dindmicas e os componentes. A mecanica diz

respeito aos elementos que permitem regular o funcionamento do jogo e orientar as
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agdes do jogador, promovendo o envolvimento dos alunos, ou seja, abrange as regras
e os elementos do jogo, como pontos, tempo, niveis, desafios, tabelas classificativas,
entre outros (Klopfer et al., 2009). A dindmica esta relacionada com as interagdes entre
o0 aluno e as mecanicas do jogo, que provocam desejos e emogdes nos alunos,
refletindo-se em conquistas, competicao e altruismo, na procura da melhor recompensa
através de um melhor desempenho (Alves, 2015; Klopfer et al, 2009; Werbach & Hunter,
2012). Por ultimo, os componentes, como estrutura de recompensas, reforgo positivo e
feedback do préprio jogo, representam o desempenho dos jogadores de forma
quantificavel e comparavel, orientando o aluno sobre a sua performance ao longo do

jogo e motivando-o (Busarello, 2016).

O jogo esta presente na vida da crianga ao longo do seu desenvolvimento,
tornando-se uma parte essencial da sua vida (Chateau, 1987). Primeiramente, ocorre o
jogo funcional, que surge de necessidades como saltar e manipular objetos e, de
seguida, sucede-se 0 jogo simbdlico ou de imitagdo, que se caracteriza pela atribuicao
de valor aos objetos (sejam reais ou imaginarios) e pela imitacdo das atividades do
mundo exterior (sobretudo as a¢des dos adultos). Numa fase posterior, surge o jogo de
construgao, quando as criangas se interessam por empilhar cubos. Por ultimo, aparece
0 jogo de regras arbitrarias, que se caracteriza pela criacdo de novas regras para os
jogos, e 0s jogos sociais, que incluem os jogos de sociedade, capacidade e valentia e

persistem até a idade adulta (Chateau, 1987).

Existem diversos tipos de jogos e cada tipo possui caracteristicas proprias
(Lopes, 2012). Grando (1995) subdivide os jogos, apresentando as seguintes seis
categorias: (i) jogos de azar, que dependem exclusivamente da "sorte" para alcangar a
vitoria; (ii) jogos quebra-cabegas, que tém como objetivo encontrar a solugdo do jogo;
(iii) jogos de estratégia (e/ou jogos de construgdo de conceitos), onde, para vencer, o
jogador deve elaborar uma estratégia eficaz; (iv) jogos de fixagdo de conceitos, que,
como o proprio nome indica, tém como objetivo auxiliar na memorizagao de conceitos;
(v) jogos computacionais, que sado projetados e executados no ambiente computacional,
e (vi) jogos pedagdgicos, que tém valor pedagogico, ou seja, podem ser utilizados ao
longo do processo de ensino e aprendizagem, podendo até abranger todos os outros
tipos de jogos, mencionados anteriormente. Os jogos pedagdgicos séo o tipo de jogo
que se enquadra na presente investigagao, pelo que é neste tipo de jogos que me irei

centrar.

Kishimoto (1994) entende estes jogos pedagdgicos como jogos educativos,
usando este termo para designar os jogos utilizados no contexto da pratica pedagogica.
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Acrescenta ainda que o jogo educativo tem duas fungdes: (i) fungéo ludica, uma vez que
0 jogo proporciona diversao e prazer; e (ii) funcao educativa, pois o jogo ensina algo
que enriquece o individuo no seu saber, nos seus conhecimentos e na compreensao do
mundo. Estas vertentes devem estar sempre equilibradas, isto é, ndo se podera
privilegiar apenas a parte ludica sendo o jogo ira parecer apenas uma brincadeira, nem
priorizar apenas a parte educativa, visto que tal ira conduzir a perda de motivacao e

prazer em jogar (Nogueira, 2013).
3. A Aprendizagem Baseada em Jogos na aula de Matematica
3.1. As potencialidades do jogo na aprendizagem da Matematica

Os jogos podem ser utilizados no contexto educativo para promover a
aprendizagem da Matematica, pelo que podem ser considerados como um recurso

pedagdgico que apresenta inumeras potencialidades educativas.

Os jogos contribuem para a superacao de dificuldades, por parte dos alunos, em
varias areas da Matematica e permitem que os professores consigam identificar e
diagnosticar dificuldades anteriormente despercebidas, utilizando os jogos como meio
de superacao (Mota, 2009). De acordo com Lopes et al. (1996), os jogos permitem “que
o ritmo de cada aluno seja respeitado mais naturalmente [e que] o aluno encare o erro

de uma forma mais positiva e natural” (p. 23)

O jogo é visto por diversos autores como uma estratégia de aprendizagem que
permite desenvolver diversas habilidades ao nivel cognitivo, social e emocional.
Gouveia (2018) refere que o jogo promove a interagdo social entre os alunos, uma vez
que através dos jogos os alunos trabalham em grupo e, consequentemente, trocam
ideias e conhecimentos entre colegas, desenvolvendo as suas capacidades de
comunicagao. Acrescenta, ainda, que os “alunos, ao comunicarem, refletem juntos,
aprendem a ouvir, a defender [0s] seus pontos de vista, a argumentar e a chegar a um
consenso sobre a solugédo que irdo optar” (Gouveia, 2018, p. 26). Segundo Nogueira
(2013), os jogos sao ferramentas que facilitam o desenvolvimento do raciocinio logico-
matematico, da socializagao e da autonomia e permitem a superacgao de dificuldades e
a compreensao de novos conteudos. Lopes (2012) refere também que o jogo possibilita
o desenvolvimento cognitivo em diversos aspetos, como as habilidades manipulativas,
a resolugdo de problemas e a capacidade de processar informagao. Esta ideia é
complementada por Sousa (2003) que salienta que “a crianga tem necessidade de

[desenvolver a] sua inteligéncia e esta desenvolve-se, ndo através do estudo e
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memorizagao de matérias escolares — como, infelizmente, muita gente ainda pensa -,

mas através da atividade ludica” (p. 166).

Outro aspeto que permite que o aluno estabeleca pontes para o conhecimento é
o facto de o jogo possuir caracteristicas desafiantes que contribuem para que o aluno
figue motivado (Lopes, 2012). Alves e Bianchin (2010) consideram o jogo em sala de
aula como uma diversdo e brincadeira capaz de promover ambientes motivadores e
agradaveis, que facilitam a aprendizagem e envolvem os alunos neste processo. As
criancas ficam assim predispostas a aprender devido ao sentimento de alegria
impulsionado pela experiéncia (Lopes, 2012). Na verdade, “a utilizacdo do jogo
potencializa a explorag&o e a construgdo do conhecimento, por contar com a motivagao

interna, tipica do ludico” (Kishimoto, 1994, p. 60).

Neste sentido, Santos (2008) defende que implementar jogos nas aulas de
Matematica €& potencialmente enriquecedor, na medida em que o aluno tem a
possibilidade de assumir um papel ativo no processo de ensino e aprendizagem, visto
que tem como fungao analisar as situagdes presentes no jogo e refletir sobre as suas

jogadas e as dos seus adversarios, com o intuito de melhorar as suas estratégias.

Outro aspeto que pode ser desenvolvido através dos jogos € o processo de
autoavaliagao, uma vez que o aluno, ao perder num jogo, é incentivado a refletir sobre
as suas acgoes, a identificar os seus erros e a aprender com estes, colmatando as suas
falhas (Lopes, 2012). De acordo com Brenelli (2016) “no processo de intervengao por
meio de jogos, o [aluno] tem oportunidade de constatar os erros ou lacunas, favorecendo
a tomada de consciéncia que € necessaria para a construgdo de novas estratégias” (p.
36).

Fittipaldi (2009) sintetiza e aponta alguns aspetos que o jogo possibilita ao aluno,
como utilizar os seus conhecimentos prévios, confrontar ideias, explicar os seus
pensamentos, argumentar e justificar as suas ag¢des, desenvolver novos conhecimentos
e compreender os conceitos ao invés de simplesmente memoriza-los. Assim, o jogo
permite que os alunos desenvolvam ideias matematicas, que sio sistematizadas
através da discussao coletiva (Canavarro, 2011). Da mesma forma, também existem
algumas vantagens que o jogo proporciona ao professor, como identificar e analisar o
que levou o aluno a obter determinado resultado, observar como resolve os problemas,
identificar que conhecimentos e competéncias os alunos ja possuem e identificar as
dificuldades dos alunos (Fittipaldi, 2009).
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Posto isto, a utilizacdo de jogos no ensino da matematica promove a motivagao,
a cooperagdo e a socializacdo entre os alunos, permitindo o desenvolvimento de
conhecimentos e aprendizagens de forma ludica, e ajuda o professor a identificar as

dificuldades dos alunos na aprendizagem (Lopes, 2012).

Contudo também existem algumas desvantagens no uso de jogos em sala de
aula, nomeadamente se o professor utilizar este recurso sem qualquer objetivo definido
ou se recorrer sistematicamente aos jogos para abordar todos os conteudos (Sabino,
2016). Segundo Lopes (2012), o que faz do jogo um excelente instrumento de ensino e
aprendizagem ¢é o facto de ser uma novidade no contexto educativo e de despertar a
curiosidade dos alunos, captando-lhes a atengédo e motivando-os para a aprendizagem.
No entanto, se essa abordagem se tornar um habito pode perder o efeito desejado, visto
que deixa de ser novidade, reduzindo o aspeto ludico e transformando-se apenas numa

tarefa rotineira.

Outro aspeto que também influencia negativamente o desenvolvimento de
aprendizagens através do jogo é a constante interferéncia por parte do professor,
fazendo com que o jogo perca a parte ludica (Lopes, 2012). Desta forma, como referido
anteriormente, o professor deve permitir que os alunos tenham liberdade para dialogar,
tomar decisbes e resolver conflitos, intervindo apenas nos momentos apropriados para

nao quebrar esse ambiente (Lopes, 2012).
3.2. 0Ojogo como recurso numa abordagem de ensino exploratério

Quando se considera o jogo como um recurso de ensino pode-se classifica-lo
em dois grandes tipos: o0 jogo que desencadeia a aprendizagem e o jogo de aplicacéo
(Moura, 1991). O que diferencia estes dois tipos de jogo néo é o jogo em si, mas sim a
forma como é utilizado em sala de aula, na qual a postura do professor, a dindmica
criada e o objetivo definido para o jogo € que irdo determinar em que classificagao o
jogo se ira enquadrar (Moura, 1991). Como o foco deste estudo é a utilizagdo de jogos
como forma de abordar novos conteudos, irei centrar-me nos aspetos da dindmica de
sala de aula que promovem aprendizagens significativas na abordagem inicial de

conteudos.

Varios estudos apontam para uma estrutura de aula que favorega o envolvimento
do aluno, assumindo um papel ativo no processo de aprendizagem. Para tal, destacarei
algumas ideias relativas a um ensino com abordagem exploratéria para a aprendizagem
de novos conteudos matematicos. Nesta abordagem, a aula é estruturada em trés fases:

(i) langamento da tarefa; (ii) desenvolvimento da tarefa; e (iii) discussdo da tarefa
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(Canavarro, 2011; Stein et al., 2008). Na primeira fase, o professor apresenta uma tarefa
matematica a turma, que por norma, € um problema ou uma investigacdo e exige
interpretacao por parte dos alunos. O professor deve garantir que, em poucos minutos,
os alunos compreendem o que se espera que fagam e que se sintam incentivados a
trabalhar na tarefa. Além disso, o professor tem a fungdo de organizar o trabalho
desenvolvido pela turma, na medida em que deve estabelecer o tempo a ser dedicado
as diferentes fases, gerir os recursos a serem utilizados e definir os modos de trabalho
dos alunos (Anghileri, 2006). No presente estudo, a tarefa desta abordagem exploratéria
entende-se como o0 jogo, como na concecao de Ponte (2005), e esta etapa esta
relacionada com a fase de entrada do modelo da ABJ de Garris et al. (2002) da Figura
1.

Na segunda fase, os alunos trabalham autonomamente, de forma individual ou
em pequenos grupos, e o professor apoia-os na tarefa, garantindo que todos participam
de forma produtiva (Stein & Smith, 1998). E importante que, ao ajudar em eventuais
duvidas que surjam, o professor com as suas respostas ou comentarios nao reduza o
nivel de exigéncia cognitiva da tarefa e ndo uniformize as estratégias de resolucdo, caso
aconteca ira prejudicar a discussdo matematica que ira acontecer de seguida (Stein &
Smith, 1998). Na perspetiva seguida neste estudo, a fase do desenvolvimento da tarefa

€ 0 que acontece no ciclo de jogo, de acordo com 0 modelo da Figura 1.

Na terceira fase, na discussdo da tarefa, o professor utiliza o trabalho
desenvolvido pelos alunos para promover o desenvolvimento de ideias e estratégias
matematicas. Este momento de discussao coletiva implica a interagao entre o professor
e os alunos, em que o professor tem como papel dar forma a experiéncia dos alunos,
relacionando as suas ideias e estratégias com as ideias matematicas socialmente
aceites (Ruthven, 1989). Ruthven et al. (2011) sugerem que, na discussao coletiva, o
professor deve incentivar uma ampla participacdo dos alunos, favorecendo o
desenvolvimento da compreensdo. Em complemento a esta perspetiva, Ponte (2005)
acrescenta que o professor deve possibilitar a participacao de todos os alunos, de forma
a fomentar momentos de debate e argumentacdo, com o intuito de proporcionar “a
sistematizagcdo de conceitos, a formalizacdo e o estabelecimento de conexdes
matematicas” (p. 26). Canavarro (2011) disponibiliza a sua perspetiva sobre esta etapa

e destaca que:

O propdsito das discussdes nao é realizar um desfile de apresentacdes
separadas de diferentes respostas ou estratégias de resolver uma dada tarefa;
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o0 proposito das discussdes € relacionar as apresentagdes com vista ao
desenvolvimento coletivo de ideias matematicas poderosas que sintetizam as

aprendizagens matematicas dos alunos. (p. 16)

Nesta fase, a discussao coletiva € o que ocorre na fase de interrogatério no

modelo da Figura 1.

Deste modo, através destas etapas, o conhecimento matematico é construido,
uma vez que os alunos experienciam situagdes praticas especificas, onde levantam
questdes, formulam conjeturas e investigam possiveis caminhos, com base em

experiéncias anteriores (Oliveira & Carvalho, 2014).

Em suma, os jogos utilizados como forma de abordar novos conteudos podem
ser implementados em sala de aula, cujo potencial € ampliado quando seguida uma
abordagem exploratéria, sendo o jogo entendido como a tarefa matematica apresentada

aos alunos.
4. A Aprendizagem dos numeros racionais

De acordo com o estipulado nas AE de Matematica, os numeros racionais nao
negativos sao introduzidos no 1.° CEB de forma faseada, comec¢ando-se no 2.° ano a
trabalhar as fracbes e no 4.° ano os numerais decimais e as percentagens (Canavarro
et al,, 2021). A aprendizagem dos numeros racionais € complexa, uma vez que este é
um dos temas matematicos em que os alunos relevam mais dificuldades. Segundo Behr
et al. (1983), “os numeros racionais sdo das ideias matematicas mais complexas e
importantes que as criangas encontram durante a escolaridade basica” (p. 91). Em
complemento a esta perspetiva, Smith (2002) afirma que “n&o existe outra area da
matematica escolar que seja tao rica, tdo complicada do ponto de vista cognitivo e tao
dificil de ensinar” (p. 3). Para os alunos torna-se dificil aprender os numeros racionais
porque, por norma, ao comegarem a trabalhar este tema tendem a generalizar os seus

conhecimentos dos numeros inteiros para os racionais (Ni & Zhou, 2005).

Outro fator que faz com que a aprendizagem dos numeros racionais seja
complicada é a sua multiplicidade de significados (Lamon, 2006). Charalambous e Pitta-
Pantazi (2007) sintetizam estes significados da seguinte forma: (i) parte-todo, o nimero
racional representa a comparagao que existe entre o numerador (niUmero de partes que
se tomam da unidade) e entre o denominador (numero de partes em que o todo esta
dividido), sendo importante que os alunos tenham a consciéncia que o todo continuo ou

discreto é dividido em partes iguais, com a mesma area; (ii) razao, representa uma
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comparagao entre duas quantidades da mesma natureza ou de naturezas diferentes;

(iii) operador, o numero racional é aplicado ao cardinal de um conjunto discreto, podendo
- ~ 1 T . age ~_a
ser partitivo (no caso da fragcado ;) ou multiplicativo partitivo (no caso da fragdo -, coma

# 0); (iv) quociente, o numero racional é visto como o resultado de uma divisdo entre
dois numeros naturais, em que o numerador e o denominador representam o todo; e (v)
medida, situa¢cdes onde se comparam duas grandezas, sendo uma delas considerada

a unidade de medida.

Na aprendizagem dos numeros racionais €& essencial que os alunos
compreendam que um numero racional pode ser expresso recorrendo a diferentes
representagdes simbdlicas, nomeadamente numeral decimal, fracdo ou percentagem
(Guerreiro et al., 2018). Segundo Bruner (1999), as representa¢des podem ser ativas,
iconicas ou simbdlicas. As representagdes ativas estdo associadas a agdes ou modelos
manipulaveis. As representacdes iconicas estao relacionadas a modelos, como modelos
geomeétricos, de area ou da reta numérica, tendo um papel de extrema importancia em
sala de aula. Por ultimo, as representagdes simbolicas estdo associadas a uma

linguagem formal.

Neste sentido, para a compreensao dos numeros racionais € fundamental um
trabalho em sala de aula que envolva diferentes tipos de representagao, pois cada tipo
fornecera ao aluno uma perspetiva diferente do numero racional (Ponte & Quaresma,
2011). A compreensdao deste conjunto numérico desenvolver-se-a a medida que estas

perspetivas se relacionam e se complementam (Ponte & Quaresma, 2011).

A utilizacdo de modelos na aprendizagem dos numeros racionais, nos primeiros
anos do ensino basico, pode contribuir para a evolugdo do uso de representacdes e
para a construgado do conhecimento conceptual (Guerreiro et al., 2018). Os modelos sdo
representagdes que facilitam o processo de aprendizagem, visto que ajudam a
evidenciar determinadas ideias matematicas, contribuindo para o desenvolvimento da
flexibilidade na utilizagdo de diferentes representagdes, assim como para a

compreensao da nogao de grandeza de um numero (Van Den Heuvel-Panhuizen, 2003).

O poder de uma representacgao esta diretamente associado a sua versatilidade,
uma vez que pode ser aplicada em diferentes contextos e permite relacionar-se com
outras representacgdes (Goldin & Kaput, 1996). Por esse motivo, é necessario que os
alunos desenvolvam um bom “repositdrio de representagdes” (Ponte & Serrazina, 2000,
p. 45) para, numa determinada situagao, decidirem qual a representagéo que preferem

utilizar para os ajudar a resolver o problema.
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Nesta perspetiva, Canavarro et al. (2021) definiram, nas AE de Matematica do
4.° ano, que um dos objetivos que os alunos devem conseguir desenvolver é “a
capacidade de usar representacdes multiplas, como ferramentas de apoio ao raciocinio
e a comunicagao matematica” (p. 3). Neste documento curricular é, ainda, salientado
que “[as] ideias matematicas sdo especialmente clarificadas pela conjugacdo de
diferentes tipos de representagao, e a compreenséao plena depende da familiaridade e
fluéncia que os alunos tém com as varias formas de representacao” (Canavarro et al.,
2021, p. 3).

Behr et al. (1981) referem que é a capacidade de fazer transformacgdes entre e
dentro de representagdes que permite construir relacbes entre conceitos e
progressivamente atribuir significado aos conhecimentos relativos aos numeros
racionais. Deste modo, a flexibilidade com que alunos realizam transformacdes entre
representacdes é um indicador da compreensao dos numeros racionais (Behr et al.,
1981).

A representacdo de numeros racionais em forma de fragdo origina muitas
dificuldades, uma vez que “a notagao das fragdes constitui um obstaculo, n&o é trivial a
associacdo de uma parte através de dois numeros inteiros separados por um tracinho”
(Lopes, 2008, p. 9). No que concerne aos numerais decimais, Lachance e Confrey
(2002), salientam que para compreender esta representacao € necessario perceber as
relacdes entre numeral decimal, fragdo e percentagem, pois sem este entendimento s6
se desenvolvem ideias superficiais acerca de cada uma das representacoes. A estrutura
decimal pode servir como ponte entre diferentes representagdes, permitindo representar
um numero racional na forma de numeral decimal, em fragdo com denominadores de

poténcias de base 10 e em percentagem (Brocardo, 2010).

O facto de os numeros racionais poderem ser representados em diferentes
formas simbdlicas, como numerais decimais, percentagens ou fragbes, contribui para

gue os alunos tenham mais dificuldades em ter a nogéo da grandeza do numero (Siegler

& Braithwaite, 2017). Os alunos costumam considerar que, por exemplo, % € maior do

1 . . , . .
que -, devido a estenderem os seus conhecimentos dos numeros inteiros para os

nameros racionais, em que cinco € maior do que quatro (Morais et al., 2022). Outro
aspeto que dificulta a perce¢cao da grandeza do niumero é o facto de um mesmo numero

racional poder ser representado de infinitas formas numa certa representacao, por

exemplo % = % = % (Morais et al., 2022).
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Embora existam inumeras situagdes em que os numerais decimais aparecem no
dia a dia, os alunos, normalmente, demonstram dificuldades em compreender o sistema
de numeracao subjacente (Graca et al., 2022). Frequentemente, os alunos pensam, por
exemplo, que entre 0,35 e 0,36 nao existe nenhum numero ou que entre 1,25 e 1,27
existe apenas o 1,26 (Choy, 2021), quando, na verdade, existe uma infinidade,
considerando a densidade do conjunto dos numeros racionais. Também é comum terem
dificuldades ao converter um numeral decimal numa fracdo e vice-versa, por norma,

para o fazer costumam substituir a virgula do numeral decimal pelo trago da fracgéo,
. . 2 3 .
considerando erradamente, por exemplo, 2,35 equivalente a el equivalente a 3,4

(Liu et al., 2014).

No que diz respeito a comparacédo de numerais decimais, € possivel encontrar
na literatura diversos estudos em que se identificam extensdes de conhecimento do
conjunto dos numeros inteiros para os numeros racionais, induzindo os alunos a
respostas incorretas (Morais & Serrazina, 2018). De acordo com Swan (2001), estas
extensdes de conhecimento ndo devem ser vistas como obstaculos a evitar, ao invés
disso devem ser chamadas para a sala de aula, de forma a serem discutidas e
esclarecidas. Num estudo realizado por Morais e Serrazina (2018), as autoras
consideraram as seguintes trés extensdes de conhecimento, utilizadas normalmente
pelos alunos, para investigar: (i) mais algarismos, maior grandeza; (ii) zero mais a

esquerda; e (iii) mais algarismos, menor grandeza.

Relativamente a primeira extensao mais algarismos, maior grandeza, os alunos
tendem, por exemplo, ao comparar 0,15 com 0,3 a considerar o 0,15 maior, visto que 15
é superior a 3. Os alunos estendem aos numerais decimais as caracteristicas dos
numeros naturais (ou inteiros), em que quanto maior o numero de digitos que compde

O numero, maior é a sua grandeza.

Ja na segunda extensdo zero mais a esquerda, no caso de, por exemplo, se
comparar 0,03 com 0,3, os alunos tendem a n&o atribuir valor ao zero quando esta na
posicdo mais a esquerda, acabando por considerar que os numeros sao iguais. Esta
extensao acontece devido ao facto de, nos niumeros inteiros, quando o zero é colocado

na ordem mais a esquerda néo alterar a grandeza do numero representado.

Por ultimo, na extensao mais algarismos, menor grandeza, os alunos
consideram que quanto mais algarismos estiverem a direita da virgula, ou seja, que

constituem o numeral decimal, menor € o numero representado. Por exemplo, quando
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comparam 0,586 com 0,4, os alunos consideram 0,586 menor porque um numeral ‘com

milésimas’ € menor do que um ‘apenas com décimas’.

Em suma, a aprendizagem dos numeros racionais € deveras complexa. Desta
forma, para a compreenséao deste tema é fundamental que os alunos compreendam que
0s numeros racionais podem ser representados de diversas formas e consigam utilizar
multiplas representacdes de forma flexivel, s6 assim é que os alunos conseguem
desenvolver a nogao de grandeza de um numero racional e ultrapassar as dificuldades

subjacentes a este tema (Behr et al., 1981; Siegler & Braithwaite, 2017).

Deste modo, como é possivel verificar, diversos autores realgam o quao
complexa € a aprendizagem dos alunos associada a este tema e, por isso, 0 seu ensino
deve contemplar estratégias que permitam a aprendizagem com compreensdo deste
conteudo. Uma forma de facilitar a aprendizagem deste conjunto numérico pode ser
através dos jogos, uma vez que quando certos conteudos matematicos, considerados
dificeis, sao introduzidos através de jogos, permitem desenvolver aprendizagens com
maior facilidade (Rosetti et al., 2015).
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CAPITULO 2
METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Neste capitulo sdo retomados a questdo de investigacdo e os objetivos do
presente estudo. Em seguida, é apresentada e fundamentada a metodologia de
investigagao utilizada e s&o descritos as técnicas e instrumentos de recolha de dados.

Por fim, s&o explicitados os métodos e procedimentos adotados na analise dos dados.
1. Questao de investigagao e objetivos

A presente investigacao incide sobre os jogos na aprendizagem da Matematica
e pretende compreender as potencialidades deste recurso na introdugao de conteudos
nesta area curricular. Desta forma, tem como questao de investigagédo “De que modo os
jogos poderdo contribuir para a aprendizagem de novos conteudos matematicos
relacionados com os numeros racionais?”. Para responder a questao definiram-se trés
objetivos de investigagao: (i) compreender quais as caracteristicas dos jogos que se
relacionam, ou ndo, com o envolvimento dos alunos na realizacdo dos desafios sobre
numeros racionais; (ii) identificar as aprendizagens realizadas pelos alunos no ambito
dos numeros racionais através dos jogos e da organizagao da aula; e (iii) compreender
qual a percegdo dos alunos sobre o contributo dos jogos na sua aprendizagem sobre

numeros racionais.
2. Metodologia

Uma investigacao educacional parte de principios concretos relacionados com a
area que levam “o/a investigador/a a compreender melhor certas teorias e/ou aprofundar
conteudos, como ainda permite contribuir para um melhoramento na educacao”
(Zambujo, 2023, p. 36). Neste sentido, numa investigacao é necessario que se adote
uma metodologia, selecionando-se métodos e técnicas de recolha e analise de dados.
Entende-se por metodologia procedimentos e estratégias que orientam os métodos de
recolha, analise e interpretacdo de dados com o intuito de adquirir conhecimento sobre

aspetos da realidade (Cresswell, 2013).

Assim, face aos objetivos definidos, o presente estudo enquadra-se numa
abordagem de investigagao qualitativa, com caracteristicas aproximadas ao proposto
pela metodologia de investigagdo sobre a pratica, uma vez que se pretende
compreender como 0s jogos podem ser um potencial recurso para o processo de ensino
e aprendizagem no 1.° CEB, através das discussdes em sala de aula e das interagbes

entre os alunos.
35



No que concerne a investigacdo qualitativa, Bogdan e Biklen (1994)
caracterizam-na em cinco pontos que serao descritos e comparados com a investigagao

em estudo:

1. A fonte direta dos dados é o ambiente natural, em que o investigador € o

instrumento principal.

A principal fonte de informacao da investigacado qualitativa € o ambiente natural
e o investigador preocupa-se em compreender as acdes nele estabelecidas. O
comportamento humano é influenciado pelo contexto em que ocorre. Desta forma,
através da observagao, o investigador assume-se como o principal instrumento na
recolha de dados. Neste ponto fagco um paralelismo com o meu estudo, visto que a
investigagdo se desenvolveu num contexto educativo com o objetivo de trabalhar a

questao-problema estabelecida.
2. Ainvestigacao é descritiva.

Os dados recolhidos sao descritos e apresentados por escrito, em palavras ou
imagens, podendo incluir transcrigbes, notas de campo, fotografias e videos. Na
presente investigacdo, foi uma preocupacédo descrever os dados, em palavras e

imagens, com o maximo detalhe.
3. Interesse maioritario pelo processo do que pelos resultados ou produtos.

O principal propdsito do estudo foi compreender e analisar as aprendizagens que
os alunos desenvolveram ao longo dos jogos. Existiu uma pré-analise para a elaboragéo
dos jogos, visto que foram planeados conforme os conhecimentos e dificuldades que os
alunos evidenciavam no jogo anterior e consoante as caracteristicas dos jogos que mais

se adequavam ao objetivo pretendido.
4. Analise dos dados de forma indutiva.

Uma teoria sobre um objeto de estudo s6 comega a tomar sentido apds a
implementacdo do estudo, da recolha de dados e com o passar do tempo com os
sujeitos. Relativamente a presente investigacdo, s6 comecou a ter sentido ao
implementa-la na pratica e, consequentemente, ao recolher os dados junto dos
participantes e, posteriormente, ao analisa-los, tornando-se os dados evidencias para

obter resposta a questao do estudo.
5. O significado é de importancia vital.

Os investigadores qualitativos preocupam-se em interpretar e alterar as

concegbes e conjeturas dos participantes. Foi do meu interesse, no estudo,
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compreender a forma como os jogos contribuiram para modificar determinadas

concecobes dos alunos sobre 0s numeros racionais.

O método de investigacdo escolhido para a realizacdo do projeto de
investigagao, tal como referido anteriormente, foi a investigacdo sobre a pratica. Esta
escolha deve-se ao facto de ser uma metodologia com uma relagao intrinseca ao objeto
de estudo, visto que resulta de interesses e/ou dificuldades do investigador, com vista a
obter respostas a um problema. Tal como defende Ponte (2002), “o interesse do
professor é realmente resolver um problema que o preocupa ou compreender a situagao

que o intriga e ndo apenas investigar por investigar” (p. 13).

Na investigagdo sobre a pratica, segundo Ponte (2002), o investigador reflete
sobre as suas acbes, de forma a adquirir um maior conhecimento sobre si e,
consequentemente, melhorar a sua pratica, implicando uma disposicdo para se
questionar, assim como para utilizar varios instrumentos metodolégicos. O autor
acrescenta ainda que uma investigacdo deste caracter resulta de quatro momentos
principais: (i) Formulacdo do problema ou questdes de investigacdo; (ii) Recolha de
dados que permitam responder ao problema; (iii) Interpretacao e analise dos dados com

vista a tirar conclusdes e (iv) Divulgagao dos resultados e conclusdes obtidas.

No que diz respeito ao presente estudo, este método de investigagdo enquadra-
se, visto que pretendo obter resposta a questdo que orienta o projeto de investigacao,
através da reflexdo sobre a minha pratica enquanto professora estagiaria e com base
no contexto educativo. De acordo com Alarcao (2001), o papel de um professor-
investigador pode ser definido por trés palavras-chaves: pesquisa, intencionalidade e
sistematizacdo. Na pratica tive em consideracdo o questionamento e a reflexado, de
forma a construir conhecimentos. Todas as propostas de intervencao foram elaboradas
e planeadas com uma intencionalidade didatica, a partir de objetivos definidos para cada
um dos momentos. Por fim, na presente investigagcédo realizo uma sistematizagdo da

pratica através de evidéncias das observagodes, recolha e registo das informacgdes.
3. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Numa investigacdo é necessario recorrer a técnicas e instrumentos de recolha

de dados com o objetivo de obter resultados mais fidveis. De acordo com Bell (1997),
em qualquer investigacdo o método de recolha de dados depende “da natureza do
estudo e do tipo de informagéo que se pretende obter” (p. 20). Neste sentido, Amado
(2014) acrescenta que o investigador devera ter um conhecimento profundo e sélido da
“ideia de que fazer uma investigagao qualitativa ndo se reduz a mera aplicagéo de uma
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técnica ou conjunto de técnicas” (p. 205), desta forma deve conhecé-las para adotar as

técnicas mais adequadas ao seu estudo.

Na presente investigacao, utilizei como principais técnicas de recolha de dados:
a observagao participante, o inquérito por questionario e a recolha documental. Em

seguida, fundamento e explicito a adequacgao de cada técnica a natureza do estudo.
3.1. Observacao participante

A observacao, segundo Afonso (2005), € uma técnica de recolha de dados
“particularmente util e fidedigna, na medida em que a informagé&o obtida ndo se encontra

condicionada pelas opinides e pontos de vista dos sujeitos” (p. 91).

Relativamente a forma de observacao utilizada no presente estudo, a
observacao participante € a técnica mais adequada para a recolha de dados. Esta
técnica consiste na observagao e na participacao do investigador e, conforme Bogan e
Biklen (1994), é a estratégia com caracteristicas mais aproximadas a investigagéo
qualitativa. Quivy et al. (2019) acrescentam ainda que um observador participante
estuda “uma comunidade durante um longo periodo, participando na vida coletiva” (p.
197), sendo também um instrumento da sua prépria pesquisa. No que diz respeito ao
meu contexto, posso afirmar que me considerei como um elemento do grupo,
desempenhando um papel na investigacdo em questdo. Por esta razdo considero que

esta técnica se enquadra no presente estudo.

Quanto ao tipo de observagao, pode ser estruturada ou ndo estruturada. Na
investigagao aplicou-se uma observacéo ndo estruturada, uma vez que se utilizou como
instrumentos de recolha de dados “diversos tipos de texto que constituem o conjunto de
registo de observagao” (Afonso, 2005, p. 92), nomeadamente as notas de campo.
Segundo Bogan e Biklen (1994), o investigador, logo apés cada observacgao, deve
descrever nas notas de campo o que aconteceu com maximo rigor e detalhe. Esta
escrita ndo se deve distanciar muito do momento em que ocorre a agao de investigacao,
de forma a tornar-se “o relato escrito daquilo que o investigador ouve, vé, experiencia,
e pensa no decurso da recolha” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 150). Para complementar a
interpretacao destas notas de campo recorreu-se, também, as gravagdes audio e video

e registos fotograficos.

A utilizacdo de gravagdes audio e video e registos fotograficos possibilitou a
observacao de determinados aspetos que durante as interveng¢des ndo conseguiram ser
observados, assim como permitiu complementar os dados recolhidos das notas de

campo. Importa referir que a identidade dos alunos é salvaguardada, visto que as
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gravagoes video foram visualizadas apenas por mim. As gravagdes correspondem a
cada aula dedicada a realizacdo dos jogos, em que, para compreender mais
profundamente as interagcbes entre os elementos do grupo, optei por gravar as
interacbes apenas de um grupo. Porém, nos momentos de discussdo coletiva o
gravador video foi direcionado para toda a turma, de modo a captar as diferentes

interacdes.

Importa referir que o grupo observado, ao longo de toda a intervencao, nao foi
constituido pelos mesmos elementos, uma vez que existia constantemente algum aluno
a faltar. Desta forma, no primeiro jogo, o grupo observado foi constituido pelos alunos
BN, DB, DI, EL e TR. No segundo jogo, dado que era constituido por grupos com apenas
4 elementos, o grupo observado manteve-se igual a exce¢ao do aluno DB que pertenceu
a outro grupo. No terceiro e quarto jogo, uma vez que o aluno EL nao estava presente,
inclui o aluno HD. Uma vez que tentei constituir grupos equilibrados do ponto de vista
das aprendizagens dos alunos que os formavam, o critério de selegdo do grupo
observado esteve relacionado com questdes logisticas. Ou seja, era mais facil gravar o

trabalho deste grupo, dada a sua localizagao na sala de aula.
3.2. Inquérito por questionario

O questionario € uma das técnicas mais utilizadas para recolher informacgao,
permitindo “auscultar um numero significativo de sujeitos face a um determinado
fendmeno” (Batista et al., 2021, p. 14). Afonso (2005) caracteriza esta técnica como uma
recolha de dados que necessita de respostas escritas por parte dos sujeitos. Ghiglione
e Matalon (1993) acrescentam, ainda, que esta técnica permite ao investigador “obter
informagdes sobre o que se passa num determinado momento” (p. 15), deste modo,

através do questionario é possivel aferir o efeito de uma intervencgao.

De acordo com Batista et al. (2021) existem trés tipos de questionarios: s6 com
perguntas abertas, sé com perguntas fechadas e misto. Tendo em conta os objetivos da
presente investigacao, optei pelo misto, dado que é “util quando o investigador pretende

obter informacao qualitativa” (Batista, et al., 2021, p. 18).

Em relagdo a minha investigagao, todos os alunos da turma responderam ao
inquérito por questionario (Cf. Anexo A), no final da intervengdo, com o intuito de
perceber o impacto do projeto. Este questionario era composto por trés perguntas,
sendo a primeira fechada, para os alunos escolherem qual o jogo que tinham gostado
mais, e a segunda e terceira abertas para justificarem a sua resposta a pergunta anterior

e para mencionarem se aprenderam algo com os jogos, respetivamente. Através do
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questionario pretendia perceber a opinido dos alunos, visto que permite “uma expresséo
livre das opinides dos respondentes” (Amado, 2014, p. 272) e, além disso, pretendia
também perceber se os jogos tinham contribuido para as suas aprendizagens e qual a

percecao dos alunos sobre esse aspeto.
3.3. Recolha documental

A recolha documental “consiste na utilizacdo de informagao existente em
documentos . . . com o objetivo de obter dados relevantes para responder as questdes
de investigacao” (Afonso, 2005, p. 88). Hortas et al. (2016) acrescentam ainda que esta
técnica se traduz na identificagdo de documentos relevantes para o estudo,

nomeadamente documentos oficiais ou pessoais.

Como o presente estudo se trata de uma investigacao realizada com alunos, a
analise das produg¢des das criangas assume uma relevancia significativa, uma vez que,
e em concordancia com Maximo-Esteves (2008), “a analise de artefactos produzidos
pelas criangas é indispensavel quando o foco da investigacdo se centra na
aprendizagem dos alunos” (p.92). Embora tenha recolhido todas as producbes dos
alunos da turma, a propdsito dos jogos, as que foram alvo de andlise, no presente

estudo, correspondem aos registos de apoio aos jogos que o grupo observado efetuou.
4. Métodos e procedimentos de analise de dados

Apos a recolha de dados através da utilizacdo de diversas técnicas e
instrumentos, procedi a analise dos dados obtidos ao longo da investigacado. Tendo em
conta o caracter qualitativo do estudo, a técnica de analise de dados que mais se adequa

e que foi utilizada é a analise de conteudo.

A analise de conteudo consiste na identificacdo de semelhancgas e diferencas,
permitindo organizar os dados obtidos, de forma rigorosa, através de uma descrigdo
objetiva, sistematica e qualitativa, com o propésito de compreender os conteldos e
conhecimentos implicitos na investigacao (Bardin, 2016). De acordo com Amado (2014),
para analisar os dados € necessario organizar todos os materiais recolhidos, como
transcrigdes de audio, notas de campo, fotografias, etc., para, posteriormente, organizar
os dados pertinentes em categorias, tendo em consideracédo os objetivos e a questao

de investigacéo.

Tendo em conta a questdo e os objetivos do presente estudo foram definidas
categorias de analise, com base na revisdo da literatura e de uma primeira analise

flutuante dos dados. Desta forma, a analise dos dados focou-se nas caracteristicas dos
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jogos e no envolvimento dos alunos, assim como nas ideias matematicas evidenciadas
por parte dos alunos e a forma como 0s jogos e a organizagao da aula podem ter
contribuido para as aprendizagens relativas aos numeros racionais. Por ultimo, foi feita
uma analise as respostas dadas pelos alunos no inquérito por questionario para

perceber a sua percecgao sobre o contributo dos jogos para as suas aprendizagens.

Para a analise de dados fiz uma transcricdo das aulas destinadas aos jogos, a
partir das gravacgdes audio e video. Importa referir que as aulas nao foram transcritas
na sua totalidade, dado que existiu uma sele¢cdo dos aspetos mais relevantes para a
investigagdo em questao. As notas de campo serviram de complemento a estes registos,
bem como as fotografias que tirei nos momentos de jogo. As producdes dos alunos
foram analisadas considerando as categorias identificadas. E também importante referir
que, no capitulo de analise, os alunos sao identificados através de siglas, para manter

0 anonimato.
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CAPITULO 3
INTERVENGAO PEDAGOGICA

Neste capitulo apresento e descrevo, primeiramente, o contexto onde realizei o
presente estudo, destacando algumas informag¢des da instituicdo e da turma relevantes

para a investigacdo. De seguida, apresento todo o processo da intervengao pedagadgica.
1. O contexto e os participantes

Aintervencgao pedagdgica associada ao projeto de investigacao foi desenvolvida
no ambito da Unidade Curricular Estagio no 1.° e no 2.° Ciclos, que decorreu entre 8 de
janeiro e 28 de fevereiro de 2024, totalizando 7 semanas, em que a primeira semana foi
de observacdo e as restantes, de segunda a quarta-feira, foram de intervencdo. A
investigagdo foi desenvolvida numa turma de 4.° ano, numa Escola Basica de um
agrupamento escolar da rede publica, no concelho de Almada do distrito de Setubal. A
escola localiza-se numa zona urbana, com facil acessibilidade através de carro ou
transportes publicos e integra alguns bairros sociais com populagédo de diversas etnias

e culturas, sendo que a maioria dos alunos habitam em areas proximas da escola.

A instituicdo tem como valéncias Jardim de Infancia e 1.° CEB. E constituida por
trés edificios, um de Jardim de infancia, um de 1.° Ciclo e um comum. O edificio
principal, do 1.° Ciclo, abrange 2 pisos, que integram 9 salas de aulas, 4 salas para
atividades de tempos livres, 2 gabinetes de trabalho, sala polivalente, sala de
direcao/coordenacao e cozinha/refeitério. Conta ainda com 2 espagos de Educacao
Fisica, sendo um exterior e outro interior, o ginasio. O edificio comum é constituido por
sala de professores, sala de recursos e biblioteca. O espaco exterior € composto por

um parque, campo de futebol e uma horta.

A sala de aula da turma € de grande dimensao e tem boa iluminagdo, uma vez
que duas das suas paredes sdo cobertas por janelas. No inicio do estagio, as mesas
estavam dispostas em filas (Cf. Anexo B), considerando que o espago nao estava de
acordo com o que pretendia fazer na intervencao pedagogica solicitei a professora titular
a alteragao da disposi¢cao das mesas para grupos (Cf. Anexo C), ficando no restante
tempo de estagio esta organizacao e com uma boa relagao espaco/n.° de alunos. A sala
conta com 28 mesas individuais, uma secretaria destinada a professora, dois armarios
para arrumacao, um quadro e um projetor. As paredes estao preenchidas com cartazes
sobre os conteudos fornecidos pelo “PLIM” e poucas produg¢des dos alunos, existindo

apenas um cartaz construido pelos alunos com as regras da turma.
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Como consta no Projeto Educativo (2018/2021), a escola participa em varios
projetos e atividades, consoante o ano de escolaridade. O 4.° ano participa nos
seguintes: “Ambiente e Cidadania”, “Cidadania e Desenvolvimento: N6s somos o
mundo”, “Biblioteca: Escola a ler”, “Embaixadores da Saude”, “Desperto Escolar”,
“Desperto para todos” e “Pontos de transigdo (Projeto XL)” e atividade de xadrez

promovida pela Camara Municipal de Almada.

No que diz respeito a turma, é constituida por 24 alunos, sendo 14 do género
feminino e 10 do género masculino, com idades compreendidas entre os 8 e os 11 anos.
A turma integra 14 alunos com nacionalidade portuguesa, 3 angolanos, 2 brasileiros, 2
sdo-tomenses, 1 mogambicano, 1 belga e 1 ucraniano. Inclui, ainda, 4 alunos de etnia
cigana. Relativamente as medidas de suporte a aprendizagem e inclusdo, conforme
consta no dossié da turma, existem 9 alunos ao abrigo do Decreto-Lei n.° 54/2018,
sendo que 5 alunos tém medidas universais com diferenciagdo pedagégica e
acomodacoes curriculares e 4 tém medidas seletivas com adaptagdes curriculares nao
significativas, apoio psicopedagdgico e antecipacao e reforgo das aprendizagens. Existe

ainda um aluno de Portugués Lingua N&o Materna (PLNM).

O nivel socioeconémico dos encarregados de educacao dos alunos é médio e
médio-baixo e, segundo consta no dossié da turma, o nivel de escolaridade da maioria
dos encarregados de educacdo situa-se ao nivel do ensino basico e secundario,

existindo 7 desempregados.

No que concerne a aprendizagem, ao longo do estagio, observei que a turma,
de um modo geral, era conversadora, mas participativa e empenhada nas tarefas
propostas, demonstrando sempre interesse e motivagdo em desenvolver novas
aprendizagens. A maioria dos alunos compreendia e aplicava os conhecimentos
adquiridos e os conteudos trabalhados na realizacdo de tarefas. Em relagao a
assiduidade e pontualidade, todos os dias chegavam muitos alunos atrasados e a
maioria das vezes existia alguém a faltar. Em termos de aproveitamento, segundo o
dossié da turma, € uma turma média e todos os alunos encontram-se a frequentar o0 4.°

ano pela primeira vez.!

Nesta turma existe ainda trabalho por coadjuvagao, em que a professora titular
esta encarregue de todas as areas curriculares menos a da Matematica, que é lecionada

por outra professora. Em conversa com a professora de coadjuvagao, percebi que a

1 A primeira parte do subcapitulo O contexto e os participantes foi realizada em conjunto com a
minha colega de estagio na Unidade Curricular Investigacdo e Pratica Pedagogica.
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estrutura da sua aula é maioritariamente de uma abordagem de ensino exploratorio,
incentivado os alunos a explicarem as estratégias utilizadas. Ainda assim, observei que
tanto a professora titular como a professora de coadjuvagcao nao recorrem a muitas
formas ludicas e dindmicas, como jogos, para trabalhar os conteldos, apenas a quizzes

disponibilizados pelo projeto “PLIM” para os consolidar.

Foi possivel observar que os alunos nao estavam habituados a trabalhar em
grupo. Em conversa com ambas as professoras, percebi que a unica forma que
trabalhavam com os alunos era a pares. No entanto, mesmo quando os alunos
trabalhavam a pares existiam muitos conflitos, uma vez que n&o aceitavam e nao
respeitavam as ideias dos colegas, acabando por fazer as tarefas propostas

individualmente.

Tal como referido anteriormente, no capitulo da Metodologia, embora a
intervencdo pedagodgica tenha sido realizada com toda a turma, para efeitos de
investigagao, recolhi dados no momento do jogo apenas de um grupo, que designei por
grupo observado. Ja nos momentos de discusséao e sistematizacao das aprendizagens
recolhi dados de toda a turma. Na sua globalidade os elementos do grupo observado
nao se distinguiam dos restantes alunos da turma, em termos da aprendizagem, uma

vez que na organizagao dos grupos tentei que estes fossem equilibrados.
2. Apresentagcao e fundamentagao da intervengao pedagégica

Nesta seccdo serdo apresentadas e descritas as respetivas sessdes da
intervencdo pedagogica. Atendendo ao contexto e aos objetivos da investigacao,
mencionados anteriormente, a intervencao pedagdgica foi dividida em quatro sessoes
destinadas a implementacao de cada jogo. Cada sessao foi planeada e proposta aos
alunos tendo em conta o proposto no modelo da ABJ de Garris et al. (2002) e as trés
fases de uma aula de ensino exploratério (Canavarro, 2011; Stein et al., 2008),
apresentados no capitulo 1. Os quatro jogos realizados foram construidos por mim tendo

em conta os objetivos do estudo e a revisao da literatura feita sobre o tema.

Arealizagao de cada jogo ocupou um bloco de 90 minutos, sendo a aula iniciada
com o momento do langamento da tarefa, o jogo, onde se apresentava o jogo,
explicando as suas regras e o que se pretendia que os alunos fizessem. De seguida, no
momento do desenvolvimento da tarefa, os alunos jogavam o jogo a pares ou em grupos
e, durante este tempo, circulava pela sala com o intuito de observar e analisar as
interacdes entre os alunos e as estratégias utilizadas. Neste momento, por vezes os

alunos chamavam quando existiam duvidas e tentava nao influenciar as suas
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estratégias, procurando esclarecer as suas duvidas com outras questdes, sem oferecer
uma solugao ou estratégia, com o objetivo de tornar o pensamento mais facil. Por fim,
no momento da discusséao e sistematizagao acontecia a discussao coletiva (Canavarro,
2011), que tinha como intuito apresentar a turma as estratégias utilizadas pelos alunos
ao longo do jogo. Para finalizar a discussao coletiva, era feita uma sistematizagdo com

a turma das estratégias utilizadas e dos conceitos matematicos abordados.

Em relagao ao conteudo de aprendizagem subjacente a cada jogo, inicialmente
o objetivo era trabalhar diferentes conteudos, isto €, os jogos seriam compostos por
diferentes temas. No entanto, em conversa com a professora de coadjuvacao
acordamos que, devido a limitagcao de tempo, seria benéfico trabalhar apenas um tema,
Numeros, escolhendo o tépico “Fragdes e decimais” das AE de Matematica do 4.° ano,
visto que era um tdpico que estava previsto lecionar brevemente e os subtopicos
associados poderiam ser abordados em diferentes jogos, possibilitando, assim, a sua

implementacao.

De forma a fornecer uma visao global da intervencao realizada € apresentada,
de seguida, a Tabela 1 com os jogos dinamizados, a data de implementacéo, os
respetivos objetivos de aprendizagem e as suas caracteristicas, de acordo com Klopfer
et al. (2009) e, posteriormente, na secgéo seguinte, apresento de forma detalhada cada

uma das sessodes da intervengao pedagdgica
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Tabela 1

Jogos dinamizados, data de implementacéo, respetivos objetivos de aprendizagem e caracteristicas presentes

Data de

Nome do jogo L
realizacao

Objetivos de aprendizagem?

Caracteristicas

Fotografia do recurso

Ler, representar, comparar

decimais, em contextos variados

Pontos;
Comparar Regras;
fragGes com o Comparar fragbes com o mesmo Niveis:
22 de janeiro
mesmo J numerador, recorrendo a Tempo;
numerador representacdes multiplas. Tabela
classificativa.
Reconhecer o numeral decimal
A como possibilidade de Pontos;
grupar . _ ]
) 29 de janeiro representar uma quantidade néo Regras;
numerais
decima inteira, e associar 1/10 =0,1; Tabela
ecimais e
classificativa.

2 Adaptados de Canavarro et al. (2021)
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e resolver problemas

associados.

Jogo do domind

5 de fevereiro

Reconhecer o numeral decimal
como possibilidade de
representar uma quantidade n&o
inteira, e associar 1/10 = 0,1,
1/100 = 0,01 e 1/1000 = 0,001 no

contexto de situagdes reais;

Usar de forma fluente diferentes
representacoes simbdlicas de
valores de referéncia envolvendo
decimais, nomeadamente 0,50,
1/2 e 50%; 0,25, V2 e 25%; 0,75,
% e 75%; 0,1, 1/10 e 10%, 0,01,
1/100 e 1%;

Ler, representar, comparar e
ordenar decimais, em contextos
variados e resolver problemas

associados.

Regras.
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Quem chega a

meta primeiro?

22 de fevereiro

Ler, representar e comparar
decimais, em contextos variados

e resolver problemas associados.

Pontos;
Regras;
Desafios;
Tabela

classificativa.

1 e P e A

*;;~-Nth§?“
vl

4 3 g

:I‘:l = 9" ‘?',)_;?"7“3 .!"".‘ L

48




2.1. Jogo: “Comparar fragbes com o mesmo numerador”

A implementacao do jogo “Comparar fragdes com o mesmo numerador” ocorreu
na segunda semana de estagio, no dia 22 de janeiro. No que diz respeito ao conteudo
dos numeros racionais, tinha conhecimento que os alunos, nos anos letivos anteriores,
aprenderam a reconhecer a fragao® como possibilidade de representar uma quantidade
nao inteira relativa a uma relagdo parte-todo, o significado do numerador e do
denominador e a representar uma fracao de diversas formas. Deste modo, ao pensar
no primeiro jogo, decidi incluir alguns destes aspetos referidos anteriormente e outros
que pudessem incentivar a discussdao, de forma a desenvolver nos alunos as
aprendizagens pretendidas. Assim sendo, este jogo teve como objetivo de
aprendizagem, conforme as AE de Matematica do 4.° ano: Comparar e ordenar fragdes
com o mesmo numerador, recorrendo a representacdes multiplas (Canavarro et al.,
2021).

Neste jogo, os alunos foram organizados em 5 grupos, com 5 elementos cada,
a excecao de um grupo que ficou composto por 4 elementos. Durante o jogo os grupos
jogaram uns contra os outros, existindo assim uma competicdo entre grupos (Alves,
2015; Klopfer et al, 2009; Werbach & Hunter, 2012). Em relagao a distribuicdo de cada
aluno por grupo, optei por organiza-los de forma a existirem diferentes niveis de
aprendizagem presentes nos grupos, com a intencdo de existirem grupos o mais
equilibrados possivel relativamente as aprendizagens, para permitir a discussao entre
alunos e a interajuda entre colegas. Apesar dos elementos dos grupos diferirem de jogo
para jogo, e uma vez que se trata de uma turma em que costumavam faltar alguns
alunos, a distribuicdo dos grupos tinha de ser conforme os alunos presentes, mas

sempre procurando que os grupos fossem equilibrados ao nivel das aprendizagens.

A estrutura de aula, em que se implementou os jogos, ocorreu conforme uma
metodologia de ensino exploratorio, como referido anteriormente. No entanto, neste
jogo, a discussao coletiva aconteceu no final de cada ronda. Ainda assim, no final do

jogo também se realizou um momento de discusséao e sistematizagao.

Desta forma, no momento do langamento do jogo, comecei por distribuir 21

cartas a cada grupo, compostas por fragdes, percentagens, representagdes iconicas

3 A partir desta parte do relatério recorre-se a uma linguagem simplificada, ou seja, os niumeros
racionais nao negativos na representagédo de numeral decimal e na representagéo de fragdo sédo
designados por numeral decimal e fragéo, respetivamente.
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(modelo circular, modelo retangular e grelha de 10x10) e simbolos de menor, maior e

igual. Através de um PowerPoint apresentei as regras do jogo (Figura 2).
Figura 2

Regras do jogo: “Comparar fragées com o mesmo numerador”

Regruas

Cada grupo tem 18 cartas e 3 cartas com os simbolos de <, > e =;

Em cada jogada tém de utilizar os simbolos <, > e = para comparar as fracges e dizer qual a maior;
Quando acabarem cada jogada devem dizer "acabdmos";

Quem acabar primeiro e acertar ganha 2 pontos, os restantes grupos que acertarem ganham 1 ponto;

Tém de colocar nas folhas de registo as respostas dadas em cada jogada e os respetivos pontos obtidos;

No final de cada jogada, tém de dizer os resultados obtidos e como pensaram para chegar a esses

resultados.

Decidi utilizar o sistema de pontos neste jogo e nos restantes, a excegéo do
terceiro, uma vez que parece promover o envolvimento dos alunos, na concecao de
Klopfer et al. (2009). Os pontos foram apontados no quadro para que funcionasse como
tabela classificativa, tendo como objetivo motivar os alunos, seguindo a ideia de Klopfer
et al. (2009). Neste momento foi, ainda, disponibilizada aos grupos uma folha de registo
(Cf. Anexo D), com o intuito de os apoiar ao longo do jogo, colocando as respostas de
cada ronda e os respetivos pontos que obtinham. Esta folha de registo ja continha as
rondas e, por isso, alguns alunos, enquanto ainda estava a explicar as regras do jogo,
comecaram a tentar realizar a primeira ronda. Desta forma, no segundo jogo foi um
aspeto que tive em conta, ndo colocar nada na folha de registo que pudesse antecipar

0 que ia acontecer no jogo, para os alunos ndo comegarem a jogar antes do tempo.

As rondas foram planeadas e pensadas estrategicamente, de forma a auxiliar o
pensamento dos alunos e a facilitar a realizagdo de relagdes matematicas. Assim, no
momento do desenvolvimento do jogo, na primeira ronda era necessario comparar duas
fragbes representadas em modelos circulares, dizendo qual a que representava um
numero maior e recorrendo ao respetivo simbolo (Figura 3). Ja era do conhecimento
dos alunos a representagao de fragdes em modelos circulares, por isso o0 objetivo desta
ronda era tentarem associa-los a outras representacbes. Desta forma, foi pedido
também para tentarem encontrar nas cartas presentes na mesa outra forma de
representar as fracbes dos modelos circulares, podendo ser, por exemplo, através da

representacao em forma de fragao. Ainda assim, existia uma carta com a representagao
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em percentagem com o intuito de provocar a discussdo entre os alunos, uma vez que

era uma representagao que nao estavam tao familiarizados.
Figura 3

g3

1.2 ronda do jogo: “Comparar fracbes com o mesmo numerador

SwlU I

| ‘

Na segunda ronda, os alunos tinham dois numeros racionais representados por
modelos retangulares e era pedido que encontrassem outra forma, simbdlica, de
representa-las, que poderiam ser fragées ou, como na ronda anterior, em percentagem,
e também tinham de perceber qual representava o maior numero (Figura 4). Existiam,
ainda, duas fra¢des que representam um dos modelos retangulares como o objetivo de
provocar alguma discussdo e compreender se os alunos reconheciam que

representavam o mesmo numero.
Figura 4

2.2 ronda do jogo: “Comparar fragbes com o mesmo numerador”

Na terceira ronda, os alunos tinham dois numeros racionais representados por
grelhas de 10x10 e tinham de encontrar outras duas formas de representa-las, tendo de
ser a fragao e a percentagem, e dizer qual era a maior (Figura 5). Ao contrario das
rondas anteriores, em que era pedido apenas outra forma de representar o numero

racional, nesta ronda optei por pedir duas para aumentar o nivel de dificuldade (Klopfer
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et al.,, 2009) e perceber se os alunos estavam a conseguir estabelecer conexdes

matematicas devido as rondas anteriores.
Figura 5

3.2 ronda do jogo: “Comparar fracbes com o mesmo numerador”

Até entdo os alunos tinham apenas de comparar a mesma forma de
representacao, deste modo para elevar o nivel de dificuldade (Klopfer et al., 2009) e
provocar alguma discussao, na quarta ronda, tinham duas representagdes diferentes de
numeros racionais, uma em forma de modelo retangular e outra em grelha de 10x10,
em que o modelo retangular tinha a mesma dimens&o que a grelha 10x10 (Figura 6).
Nesta ronda tinham de dizer qual era a que representava o niumero maior e tinham de
encontrar outra forma de as representar, que neste caso era a fragéo, e o grande objetivo
era os alunos perceberem que, apesar de serem duas representacbes diferentes

representavam o mesmo numero.
Figura 6

4.2 ronda do jogo: “Comparar fragbes com o mesmo numerador”

Na quinta e ultima ronda, os alunos tinham apenas duas fragdes e tinham de
dizer qual a que representava o numero maior. A intencédo era observar se os alunos

conseguiam compreender o que representava cada fracao, de forma a compara-las. Por
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outro lado, se ndao conseguissem perceber este facto, podiam tentar representar a fragéo
de outra forma, utilizando os exemplos de representagbes das rondas anteriores, para

ajudar a perceber qual a maior.
Figura 7

5.2 ronda do jogo: “Comparar fragbes com o mesmo numerador”

Como referido anteriormente, cada ronda tinha tempo, deste modo, apds
terminar este tempo, seguiu-se o momento da discuss&o coletiva, em que o0s grupos
apresentaram os seus resultados e explicaram como pensaram, de forma a observar as

varias estratégias utilizadas.

No final do jogo, olhamos para o quadro para perceber qual era o grupo
vencedor, visto que ao longo do jogo colocamos os pontos que cada grupo obteve. De
seguida, apesar de ter existido, apds cada ronda, a discusséao coletiva sobre a respetiva
ronda, sucedeu-se 0 momento de sistematizagcdo, em que coloquei algumas perguntas
com o intuito de provocar uma troca de ideias, de forma a obter algumas rela¢des

matematicas.

Apods a implementacao deste jogo percebi que o facto de ter dado tempo em
cada ronda para os grupos fazerem as comparagdes dos numeros racionais fez com
gue o jogo nao corresse conforme o que pretendia, visto que fez com que os alunos
reagissem impulsivamente, isto €, quisessem acabar rapidamente a ronda para poder
dizer “acabamos” e ganhar os pontos, no entanto como nao estavam a discutir, como
era a minha intengc&o, muitas vezes erravam e ndo conseguiam estabelecer as ligagbes

matematicas que pretendia. Desta forma, no jogo seguinte decidi ndo colocar tempo.
2.2. Jogo: “Agrupar numerais decimais”

O jogo “Agrupar numerais decimais” foi implementado na terceira semana de
estagio, no dia 29 de janeiro. No jogo anterior, os alunos aprenderam a representar

numeros racionais de diferentes formas, por isso, este jogo tinha como objetivo abordar
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a representacdo em numeral decimal apenas com o algarismo das décimas na parte
nao inteira, relacionando-a com outras formas de representacdo de numeros racionais.
Assim sendo, este jogo teve como objetivos de aprendizagem, conforme as AE de

Matematica do 4.° ano (Canavarro et al, 2021):

° Reconhecer o numeral decimal como possibilidade de representar uma
. ~ . . 1
quantidade ndo inteira, e associar == 0,1;

. Ler, representar e comparar decimais, em contextos variados e resolver

problemas associados.

No dia em que decorreu o jogo existiram muitos alunos a faltar, desta forma os
alunos foram organizados em 5 grupos, com 4 elementos cada. Neste jogo, tal como no
primeiro, 0s grupos jogaram uns contra os outros, existindo uma competicdo entre
grupos (Alves, 2015; Klopfer et al, 2009; Werbach & Hunter, 2012).

Neste jogo ndo existia um recurso digital, por isso, no momento do langamento
do jogo, comecei por explicar as regras oralmente, referindo que cada grupo tinha 24
cartas e tinham de agrupa-las em 6 grupos, ficando cada um composto por 4 cartas
(Figura 8). Recorri as cartas do projeto “Plim” para realizar este jogo, uma vez que
continham varias cartas com diferentes numerais decimais e com outras representagdes

de ndmeros racionais.
Figura 8

Alunos a jogar o jogo: “Agrupar numerais decimais”

Ainda sobre as regras, mencionei que cada grupo comegava com 6 pontos € 0
objetivo era manter esses pontos, no entanto por cada conjunto de 4 cartas que nao
estivesse completamente correto perdiam 1 ponto. Nesta parte distribui, ainda, uma
folha de registo (Cf. Anexo E). Como referido anteriormente, no primeiro jogo percebi

que o facto de estar presente na folha de registo o desafio de cada ronda fazia com que
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os alunos comegassem a jogar antes do tempo, desta forma neste jogo nao coloquei
nada que pudesse antecipar o jogo, existindo apenas espagos especificos para
desenharem as varias representagdes dos numeros racionais de cada carta e, no final,
colocarem se estava certo ou errado e os pontos do grupo. Realcei também a
importancia de discutirem entre o grupo para terem a certeza do que estavam a fazer e
conseguirem manter os pontos, utilizando os pontos como estratégia para motivar os
alunos para a discussao. Reforcei ainda a ideia de jogar com calma, pois nao tinham a

limitacdo do tempo e, por isso, podiam pensar e discutir estratégias.

De seguida, sucedeu-se 0 momento do desenvolvimento do jogo e, ao circular
pela sala de aula, percebi que a maioria dos alunos ja se sentia a vontade com algumas
formas de representar niumeros racionais, como o modelo circular, a grelha de 10x10 e
a representacao simbolica de fracao, visto que eram formas que estavam presentes no
jogo anterior e, talvez por isso, os alunos ja pareciam estar familiarizados com estas
representacoes. A Unica forma que provocou discussao foi a representacdo em numeral
decimal, porém a maioria rapidamente conseguiu perceber em que grupos deviam
associar cada uma dessas cartas. Desta forma, no jogo seguinte decidi elevar o grau de
dificuldade e introduzir novas formas de representar nimeros racionais e abordar

numerais decimais com maior numero de algarismos na parte nao inteira.

No final do jogo, no momento de discussdo e sistematizacdo, os alunos
explicaram como pensaram para formar os varios grupos de cartas. Ao longo da
discusséao fui colocando algumas perguntas com o intuito de provocar uma troca de
ideias, de forma a obter algumas relagbes matematicas. Nesta parte, fizemos também
uma tabela classificativa (Klopfer et al., 2009), tal como no jogo anterior, para perceber

qual era o grupo vencedor.
2.3. Jogo do domind

O jogo do dominé foi implementado na quarta semana de estagio, no dia 5 de
fevereiro. Como referido anteriormente, os alunos demonstraram, no jogo anterior, estar
familiarizados com algumas representacbes de numeros racionais, como modelos
circulares, grelhas de 10x10 e representacdes simbolicas de fragdo, percentagem e
numeral decimal. Desta forma, neste jogo essas representacdes estiveram presentes,
mas adicionei também outras como o decimat, linguagem natural (leitura por extenso),
0 modelo da reta numérica e a representagdo em numeral decimal com os algarismos

das centésimas e milésimas na parte n&o inteira, com o intuito de provocar alguma
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discusséo em torno destas representacdes. Assim sendo, este jogo teve como objetivos

de aprendizagem, conforme as AE de Matemética do 4.° ano (Canavarro et al, 2021):

. Reconhecer o numeral decimal como possibilidade de representar uma

quantidade nao inteira, e associar L= 0,1, < = 0,01 e L= 0,001 no
10 100 1000

contexto de situagdes reais;

. Usar de forma fluente diferentes representagdes simbdlicas de valores de

referéncia envolvendo decimais, nomeadamente 0,50, % e 50%:; 0,25, % e
25%: 0,75, e 75%: 0,1, = e 10%, 0,01, — e 1%
4 10 100

) Ler, representar, comparar e ordenar decimais, em contextos variados e
resolver problemas associados. (p. 24)

Este jogo tinha as mesmas caracteristicas que o jogo do dominé tradicional,
tendo apenas como Unica diferenca as pecas, que no jogo original as pecas contém
pontos que equivalem a numeros e, neste as pecas apresentavam varias

representacdes de numeros racionais (Cf. Anexo F).

Neste jogo, a turma foi dividida em 6 grupos de 4 elementos cada. Ao contrario
dos jogos anteriores, neste os alunos jogaram par contra par (Figura 9), existindo uma
competicdo em cada grupo, entre os pares (Alves, 2015; Klopfer et al, 2009; Werbach
& Hunter, 2012).

Figura 9

Alunos a jogar o jogo do dominé
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No langamento do jogo comecei por apresentar um PowerPoint para dar a
conhecer as regras do jogo aos alunos, que eram as mesmas regras usadas na versao

tradicional do jogo do domind.

Este jogo tinha como principal objetivo que os pares trocassem ideias e
discutissem sobre a relacdo entre as diferentes representacdes e, no momento do
desenvolvimento do jogo, percebi que este objetivo tinha sido atingido na maioria dos
grupos. O facto de o jogo ser jogado par contra par pareceu possibilitar uma maior troca

de ideias entre colegas, pelo que mantive a organiza¢cao em pares no jogo seguinte.

Para o momento de discussdo e sistematizacdo, tinha planeado tirar uma
fotografia a disposicao final das pecas de dois ou trés grupos e projetar no quadro, de
forma a discutir em turma algumas das combinacgbes feitas pelos pares. No entanto,
devido a limitacdes de tempo, nao foi possivel realizar esta parte, acabando por mostrar
apenas os restantes slides do PowerPoint, onde estavam algumas das possiveis
combinacgbes que os alunos poderiam fazer, e discutir com a turma as suas perspetivas
sobre as varias representacdes e as estratégias que utilizaram ao longo do jogo para

fazer as combinacgdes.

2.4. Jogo: “Quem chega a meta primeiro?”

O jogo “Quem chega a meta primeiro?” ocorreu na quinta semana de estagio, no
dia 22 de fevereiro. Uma vez que os jogos anteriores se focaram maioritariamente em
conhecer diversas formas de representar os nimeros racionais, neste decidi centrar-me
na comparacao de numeros representados em numeral decimal, utilizando como apoio
algumas das representagdes que aprenderam. Desta forma, este jogo teve como
objetivo de aprendizagem, conforme as AE de Matematica do 4.° ano: Ler, representar
e comparar decimais, em contextos variados e resolver problemas associados
(Canavarro et al., 2021).

Neste jogo, a turma foi dividida em 5 grupos de 4 elementos cada e, tal como no
jogo anterior, os alunos jogaram par contra par. Ao contrario do jogo anterior, neste
existia uma competicdo entre todos os pares da turma e no final foi feita uma tabela
classificativa (Klopfer et al., 2009) para identificar o par vencedor. Neste jogo estabeleci
que o par de cada grupo que chegasse primeiro a meta recebia 5 pontos, ficando em
vantagem em relagao aos restantes pares, e por cada desafio que os pares acertassem

ganhavam 1 ponto e se errassem perdiam 1.
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Este era um jogo de tabuleiro, feito por mim, composto por casas com desafios,
casas vazias, casas da sorte e casas do azar (Cf. Anexo G). Assim, no langcamento da
tarefa comecei por apresentar, através de um recurso digital, as regras do jogo (Figura
10).

Figura 10

Regras do jogo: “Quem chega a meta primeiro?”

REGRAS

—> 0 jogo serd jogado par contra par.

—>, Os pares deverdo lancar o dado e o par a quem calhar o maior
numero comecga a jogar.

—> Se calharem na casa dos desafios terdo de responder na folha
de registo ao respetivo desafio.

—> Casa da sorte: Lanca o dado outra vez!

—>» Casa do azar: Recua trés casas!

Nesta parte, além das folhas de registo (Cf. Anexo H) também foram distribuidas
folhas com modelos (Cf. Anexo I), como a grelha de 10x10, o decimat e 0 modelo
retangular dividido em 10 partes, que os alunos podiam pintar consoante os numerais
decimais que estavam a comparar (Figura 11), de forma a ajuda-los a realizar o desafio

e a mobilizar ideias matematicas discutidas nos jogos anteriores.
Figura 11

Alunos a jogar o jogo: “Quem chega a meta primeiro?”

De seguida, no momento do desenvolvimento do jogo, o intuito era provocar a

discussao e troca de ideias entre o par através dos desafios. Os desafios incidiam na

58



comparacgao de numerais decimais, baseando-se em trés extensdes de conhecimento
do conjunto dos nimeros inteiros para 0os numeros racionais, apresentadas no capitulo
1, que induzem os alunos a respostas incorretas: “(i) mais algarismos, maior grandeza;
(i) zero mais a esquerda; e (iii) mais algarismos, menor grandeza’ (Morais & Serrazina,
2018, p. 635).

Deste modo, no momento de discussio e sistematizacao tive como objetivo que
os alunos compreendessem 0s numeros racionais representados na forma de numeral
decimal, discutindo em turma e explicando as dificuldades referidas anteriormente
através da correg¢ao dos desafios a partir dos restantes diapositivos do recurso digital.
Ao mesmo tempo que iamos discutindo os desafios também iamos contabilizando os
pontos de cada par, de forma a criar uma tabela classificativa, como referido

anteriormente.
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CAPITULO 4
ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS/RESULTADOS

No presente capitulo é feita uma descricdo e analise dos dados obtidos durante
toda a intervengcdo pedagdgica realizada numa turma do 4.° ano de escolaridade. A
andlise associada a cada jogo € centrada na observagdo de certos aspetos,
relacionados com o objetivo e as questdes do estudo que desenvolvi. Nesse sentido, a
analise centrou-se nas caracteristicas dos jogos e no envolvimento dos alunos, na
eventual relagdo entre a organizacdo da aula e o desenvolvimento de aprendizagens,
bem como nas ideias matematicas que os alunos evidenciam. Por ultimo, é feita uma
analise aos resultados do inquérito por questionario com o objetivo de compreender a

percecao dos alunos sobre as aprendizagens desenvolvidas através dos jogos.
1. Jogo: “Comparar fragoes com o mesmo numerador”

Este jogo tinha como propdsito que os alunos comparassem numeros racionais
e relacionassem as fragdes com diferentes representagdes. Deste modo, este jogo teve
como objetivo de aprendizagem, conforme as AE de Matematica do 4.° ano: comparar
e ordenar fragdes com o mesmo numerador, recorrendo a representagbes multiplas
(Canavarro et al., 2021).

Como referido anteriormente, este jogo era composto por 5 rondas e cada uma
tinha um determinado tempo para a realizar. Neste jogo, foi utilizado o sistema de
pontos, em que o grupo que acabasse primeiro e acertasse a ronda ganhava 2 pontos

e os restantes que acertassem ganhavam 1 ponto.

Na primeira ronda, todos os grupos fizeram a comparagao entre os numeros
racionais em segundos, sem discutirem entre os elementos do grupo, existindo apenas
um aluno de cada grupo a realizar a comparac&o. Apés o grupo observado do ponto de
vista da investigagcao dizer “acabamos”, o aluno BN disse para o grupo “acho que
erramos”, parecendo mostrar alguma tristeza por terem feito a ronda rapido e nao terem
tido tempo para pensar qual o numero maior. Ainda assim, o grupo observado conseguiu

associar a representacado em fracdo a cada um dos modelos circulares (Figura 12).
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Figura 12

Resposta dada pelo grupo observado na 1.2 ronda

RN
ot
\@

Tal como evidencia a figura anterior, apesar de o grupo ter conseguido associar

d

corretamente as fragcdes as respetivas representagdes em modelos circulares,

considerou, erradamente, as duas representacdes equivalentes.

No momento da discussao e sistematizagdo das aprendizagens, os alunos da
turma explicaram as estratégias utilizadas para associar as fragbes aos modelos

circulares, como mostra o seguinte dialogo:

Aluno ML: Pensei que era % porque sao 8 partes e 1 pintada.

. . x 1 .
Aluno DB: NoOs associamos ; a este (aponta para o modelo circular que

representa %) porque esta dividido em 4 e tem 1 parte pintada.

Tal como se compreende no dialogo anterior, os alunos mostraram conseguir
relacionar a parte com o todo da fragdo, evidenciando ter conhecimentos para
reconhecer a fracdo como possibilidade de representar uma quantidade nao inteira
relativa a uma relagao parte-todo. Porém, ainda que esteja subjacente, nenhum dos

alunos mencionou que as 8 partes, em que esta dividido o todo, tém de ser iguais.

Todos os grupos conseguiram associar as fragdes aos modelos circulares, mas
nao conseguiram compara-las entre si. Desta forma, foi-lhes pedido para tentarem
perceber qual o numero maior, uma vez que nao o tinham feito porque queriam acabar
rapidamente a ronda para ganhar os pontos. Assim, o aluno BN, que ja tinha percebido

anteriormente que tinham errado, foi ao quadro explicar a sua estratégia:

Aluno BN: Se eu pintar mais uma parte de % fica metade pintado, mas se pintar
uma parte deste (aponta para modelo circular que representa %) fica apenas igual
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a como estava anteriormente o outro grafico (aponta para o modelo circular que

representa %) e para ficar metade pintado tinha de pintar mais duas partes, por
isso este grafico (aponta para o modelo circular que representa %) € maior.
A partir da explicagdo do aluno BN é possivel perceber que conseguiu

reconhecer o que é metade da unidade e percebeu a relagcio parte-todo, uma vez que

compreendeu que, para os dois modelos circulares representarem metade, tem de se

. . 1 1
pintar mais partes em 3 do que em "

Nesta ronda, pareceu-me que todos os alunos tinham feito a comparacao dos
numeros racionais ao acaso so6 para finalizar primeiro, fazendo-me perceber que o facto
de o jogo ter tempo associado nao foi benéfico para a discussao entre os elementos de
um mesmo grupo. Desta forma, na segunda ronda, apesar de continuar a existir tempo,
foi realcada a importancia de discutirem entre grupo para encontrarem estratégias de

resolucéo e conseguirem obter pontos.

Na segunda ronda, no desenvolvimento do jogo, o grupo observado respondeu,
primeiramente, aparentemente por impulso, que 0s numeros racionais representados
em modelos retangulares eram iguais, até que observaram e pensaram melhor, tal como

mostra o episddio seguinte:
Aluno BN: Vamos tentar usar a mesma légica da jogada anterior!

Aluno DI: Sim!
(Colocam o respetivo simbolo a indicar que % € maior do que %)

Aluno DB: Agora pde em baixo as fragdes.
Aluno DI: Agora as fragdes.
Aluno TS: 1, 2, 3... (conta em quantas partes esta dividido o modelo retangular

3\ -
deg)e6.

. 3 . : ~
(Associam corretamente ca respetiva representacdo recorrendo ao modelo
retangular)

3 y . s

Aluno DI: " esta aqui, é esta!

. 3 . . ~
(Associam corretamente 4 respetiva representagao recorrendo ao outro modelo
retangular, como evidencia a Figura 13)
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Grupo: Acabamos!
Figura 13

Resposta dada pelo grupo observado na 2.2 ronda

Através do dialogo e da figura anterior é possivel perceber que, devido a

discussdo e sistematizacdo da ronda anterior, os alunos ja conseguiram comparar

. . . . 3, .
corretamente os dois nimeros racionais, uma vez que perceberam que 3 é maior do que

2. Foi possivel observar também este aspeto nos restantes grupos (Cf. Notas de campo
n.° 1).
Acertaram todos devido a explicacdo da ronda anterior, pois perceberam como

o aluno BN pensou e muitos alunos revelaram que usaram a estratégia do colega (Nota
de campo, n.° 1 — 22/01/2024).

E possivel também perceber a partir do dialogo anterior que a maioria dos alunos
ja compreende a representacao em fragdo com significado parte-todo, conseguindo
associar a representacdo simbdlica a respetiva representacdo recorrendo ao modelo

retangular.

. . .y ~ 1 g
Ainda assim, nesta ronda existia a carta com a fragao > como objetivo de os

. 3 .
alunos a associarem ao modelo retangular de pe No entanto, durante o jogo, nenhum

grupo conseguiu identificar essa relagao, desta forma no momento da discusséo e
sistematizagdo, apos os alunos da turma explicarem as estratégias utilizadas para
comparar os numeros racionais, realcei essa relacdo matematica através do seguinte

dialogo:

Professora-estagiaria: E em relagdo as outras representagdes?
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Aluno BN: Esta é % eaoutraé % (Aponta para os modelos retangulares de cada

uma das frages).

Professora-estagiaria: Muito bem! E quanto é que pintdmos na primeira

(aponto para modelo retangular que representa %)?

Aluno BN: 3 de 6 partes, pintamos metade.

Professora-estagiaria: Isso mesmo! Entdo serd que existe outra forma de

3
representar E?

Aluno DG: Sim! Como é metade podia ser %

O dialogo anterior mostra que, embora os alunos ndo tenham evidenciado,
durante o desenvolvimento do jogo, conhecer a relagao entre Z e % na fase da discusséo
e sistematizacdo, os alunos BN e DG revelaram reconhecer a equivaléncia entre
diferentes fracbes que representam a metade, mostrando perceber que Z e ; sao duas

representacdes diferentes do mesmo numero racional.

Esta relacdo matematica sobre diferentes representacbes de um mesmo
’ 1 . . . .
numero, neste caso de > foi essencial para a terceira ronda, refletindo-se nas
estratégias utilizadas pelos alunos, uma vez que tinham de comparar dois numeros
. . 1 .
racionais representados em grelhas de 10x10, sendo um deles > Rapidamente os

grupos conseguiram associar a representagdo em fragdo a cada uma das grelhas de

10x10. Ja no que concerne a comparagao dos numeros racionais, um elemento do
. 1 . 1 ~
grupo observado comecgou por dizer que . era maior do que > €, como ndo estavam a

discutir entre grupo, todos os elementos estavam a concordar com o colega, até que o

aluno TR comecgou a questiona-los:
Aluno TR: Vocés acham que este (aponta para a grelha de 10x10 que

1, . .
representa Z) € maior?

(Continuam a associar as fragbes, sem discutir entre grupo)

Aluno TR: Mas porque é que este (aponta, novamente, para a grelha de 10x10

1, . .
que representa Z) € maior?

Aluno DI: Acabamos!
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A partir deste dialogo é possivel perceber que apesar de o colega ndo concordar
. 1 . 1
com o facto de terem considerado que 5 €ra maior do que 5 0s restantes elementos

continuaram a jogar, para terminar o mais rapido possivel e ganhar os pontos. Tal como
aconteceu anteriormente, o facto de existir tempo neste jogo néo foi uma caracteristica
positiva, visto que impediu que os alunos discutissem. Ainda assim, nesta ronda era
pedido aos alunos que encontrassem nas cartas outras duas representacbes dos
numeros racionais representados pelas grelhas de 10x10, por isso desafiei-os a

continuarem a jogar. Ao olharem novamente para as representacdes, refletiram sobre o

. . . . , 1
que tinham feito anteriormente, e, por isso, o aluno DI mudou o simbolo, colocando 3

maior do que %, e tendo surgido o seguinte dialogo:

Aluno DI: Aqui (aponta para a grelha de 10x10 que representa %) é %.

Aluno DB: Vamos, rapido!

(Comecam a olhar para as cartas a tentar associar outra representacdo para
P . 2 ~ . .

cada numero racional. Colocam - mas néo Ihes faz sentido e comegam a ficar

ansiosos ao ver os restantes grupos a terminar, até que o aluno BN olha para as

cartas e associa 25% a i e 50% a %)

Aluno BN: Ah, ja entendi!
Grupo: Acabamos!

E possivel perceber, a partir do didlogo anterior, que o aluno DI conseguiu

. N . 1 2 - ;. 2 1
reconhecer a equivaléncia entre ~ e 5, utilizando como estratégia comparar £ com -, para

. R i . 1 1 i y .
ser mais facil, ao invés de comparar S com-. Ainda é possivel compreender que o aluno

BN conseguiu associar aos numeros anteriores as suas representacoes em

percentagem. Provavelmente, para esse facto contribuiu serem numeros de referéncia,
1 , . 1
percebendo que 25% e 2 representam o mesmo numero, assim como 50% e > Apesar

de o aluno BN ter conseguido estabelecer essa relacdo matematica, o grupo nao
discutiu e os restantes elementos n&do pareceram ter percebido porque € que se
associou as percentagens as fragdes. Ou seja, mais uma vez, o facto de quererem
terminar rapidamente o jogo, parece ter impedido uma discussdo mais aprofundada, no

seio do grupo, sobre diferentes representagdes de nimeros racionais.
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No momento da discussdo e sistematizagdo, os grupos explicaram como
pensaram para comparar os nUmeros racionais e associar outras duas representacoes,
surgindo o seguinte dialogo, de forma a estabelecer a relagdo matematica pretendida:

Aluno DG: Isto (aponta para a parte pintada da grelha de 10x10 que representa

~) é 50% disto tudo.

Professora-estagiaria: E isso tudo € quanto?

Aluno DG: 100%

Professora-estagiaria: Muito bem! E 50% de 100% é o qué?
Aluno DG: E 50% disto tudo.

Aluno BT: Posso ajudar? E a metade.

Professora-estagiaria: Isso mesmo! Como é que pensaram para esta (aponto

para a grelha de 10x10 que representa %)?

Aluno DI: E 25% porque é metade do outro grafico e o outro grafico é 25% +
25%.

Tal como mostra o dialogo anterior, o aluno DG revelou associar o conceito de
fracdo a relacdo parte-todo e a sua representacao em percentagem, mostrando saber

que o todo é 100% e a parte é 50%. E evidenciado, ainda, que o aluno BT compreendeu

que 50% é metade de 100%, representando o mesmo numero que % No que diz respeito

N 1
a grelha de 10x10 que representa 2 0 aluno DI relevou perceber que corresponde a

25%, porque é metade de 50% (grelha de 10x10 discutida anteriormente). O didlogo
mostra ainda que estes alunos compreendem que um mesmo numero (neste caso, de

referéncia) pode ter diferentes representagoes.

Na quarta ronda, os alunos tinham de comparar o mesmo numero racional
representados de duas formas diferentes. O objetivo era observar se conseguiam
perceber que apesar de serem representacgdes diferentes (uma recorrendo ao modelo
retangular e a outra a grelha de 10x10) representavam o mesmo numero. O grupo
observado comegou por perceber logo que as duas representagdes eram relativas ao
mesmo numero. No entanto, os alunos tiveram alguma dificuldade em encontrar uma
outra representagao, diferente das iniciais, nas cartas disponiveis na mesa. O dialogo

seguinte evidencia essa dificuldade.

Aluno DB: Esse ¢ igual!
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Aluno DI: Da ai o simbolo de igual.
Aluno BN: Aqui é 3.

Aluno DI: Dé ai ;.

Aluno EL: N&o existe.

Aluno DB: Espera.

(Olham para as cartas)
Aluno DI: Acho que é %

Aluno TR: Ja encontramos! (Associam incorretamente a fragdo a representagao

em modelo retangular)

Aluno DI: 1, 2, 3, 4, 5 (conta em quantas partes esta divido o modelo retangular).
Acho que é %

Aluno DB: Vai, rapido!

(Retiram g associado a representagdo em modelo retangular, associam
corretamente % a esse modelo e colocam incorretamente na grelha de 10x10 a

~ 2 . . . ~
fracdo > mas continuam a contar para confirmar se realmente é o que estdo a

pensar)
Aluno TR: Nao pode!
Aluno DB: Acho que é o mesmo, tenho a certeza!

Aluno EL: Aqui (aponta para a parte pintada da grelha de 10x10) tem 40

quadrados.
Aluno DI: 40, entdo... (conta novamente)

Aluno DB: Acho que é o mesmo. E o0 mesmol!

(Percebem que néo faz sentido associar% a grelha de 10x10 e continuam a

procura nas cartas)

z , 2
Aluno DB: E o mesmo, é -

. 2 . ~
(Associam corretamente S as duas representagbes)
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Grupo: Acabamos!

O didlogo acima apresentado revela que apesar de ja se entreajudarem,
continuaram a nao discutir as estratégias utilizadas, pois por vezes, ndo ouviam os
colegas e acabavam por agir impulsivamente para acabar rapidamente a ronda. A partir
do dialogo, é também possivel verificar que o aluno DB percebeu que as duas
representacdes diferentes diziam respeito a mesma fragao, embora, no momento do
jogo, nao tenha explicado como pensou. Ainda assim, no momento da discusséo e
sistematizagcdo acabou por explicar que: “se desenhassemos 5 tragos verticais a dividir
a grelha de 10x10 também ficariamos com o modelo dividido em 5 partes iguais e com

2 partes pintadas”, como se evidencia na Figura 14.
Figura 14

Estratégia utilizada pelo aluno DB para realizar a 4.2 ronda

Ronda 4:

Pontos:

O aluno DB, com a sua explicagao, mostrou perceber que um numero racional
pode ser representado de diferentes formas. Durante a discussdo e sistematizacao
pareceu-me que o proposito desta ronda tinha sido alcangado, uma vez que a maior
parte dos alunos comegou a perceber que existem diversas formas de representar um
mesmo numero racional ndo negativo.

Na ultima ronda, existiam apenas duas representacdes de numeros racionais em

~ 2 2 . .
forma de fracao (5 e g) para os alunos compararem. Apesar de ter referido que poderiam

desenhar algum esquema na folha de registo para os ajudar a perceber qual 0 niumero
maior, a maioria dos grupos nao o fez, concluindo a ronda em segundos, sem discutir,

como mostra o seguinte didlogo:
Aluno BN: Mete o simbolo, rapido!
Aluno DB: Acho que € maior.

Grupo: Acabamos!
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E possivel perceber que os alunos queriam acabar tdo rapido, para serem os
primeiros e ganharem os pontos, que n&o discutiram entre os elementos do grupo,
acabando por errar. Desta forma, é notério, mais uma vez, que o facto de o jogo ter

tempo nao levou a discussao e ao desenvolvimento de aprendizagens.

No momento da discussao e sistematizagao o aluno JO explicou a estratégia que

utilizou para realizar esta ronda (Figura 15), mencionando o seguinte:

Aluno JO: Eu pensei na estratégia do BN. (Desenha as representacbes dos

numeros racionais, ilustrado na Figura 15). Se eu pintasse aqui (modelo

2 . . .
retangular de 5) mais um completava tudo, mas se eu pintasse mais uma parte

aqui (modelo retangular de %) nao teria terminado, logo g € maior.

Figura 15

Estratégia utilizada pelo aluno JO para realizar a 5.2 ronda

2 Pontos:
:

Ronda 5:

Tanto na afirmacao do aluno JO como no seu registo é possivel perceber que o
aluno utilizou as representagdes dos numeros racionais recorrendo ao modelo
retangular para o ajudar a resolver a comparagao das fragoes. Desta forma, evidencia
que mobilizou conhecimento proveniente das rondas anteriores para comparar os

ndmeros racionais.

Em sintese, neste primeiro jogo, no que diz respeito as caracteristicas do jogo,
foi possivel compreender que o facto de ter o controlo do tempo n&o permitiu a discussao
entre os elementos do grupo. Ainda assim, no que diz respeito a existéncia de um
sistema de pontos, esta pareceu ser uma caracteristica que possibilitou um maior
envolvimento e motivagdo, por parte dos alunos, ao longo do jogo. Em relagdo a
organizacdo da aula, o facto de o jogo ter rondas e de ter optado por realizar um
momento de discussdo e sistematizacdo apés cada uma, revelou ser um aspeto
benéfico, dado que parece ter facilitado a mobilizacdo de conhecimentos, por parte dos
alunos, ao longo do jogo, resultante das rondas anteriores e, consequentemente, o
desenvolvimento de aprendizagens. Por fim, no que concerne a aprendizagem da

Matematica, foi possivel perceber que o jogo parece ter contribuido para que a maioria
69



dos alunos conseguisse comparar 0s numeros racionais apresentados, relacionando a
sua representacdo simbdlica com outras representacdes iconicas, como modelos
circulares, modelos retangulares e grelhas de 10x10. Desta forma, a partir deste jogo,
0s alunos conseguiram perceber que um mesmo ndmero tem varias representacdes e

conseguiram comparar numeros com diferentes representacoes.
2. Jogo: “Agrupar numerais decimais”

Este segundo jogo tinha como finalidade abordar a representagédo de numeros
racionais em numeral decimal apenas com o algarismo das décimas na parte nao inteira,
relacionando-a com outras formas de representacdo. Deste modo, este jogo teve como
objetivos de aprendizagem, conforme as AE de Matematica do 4.° ano: reconhecer o

numeral decimal como possibilidade de representar uma quantidade n&o inteira, e
. 1 . . .
associar — = 0,1; e ler, representar e comparar decimais, em contextos variados e

resolver problemas associados (Canavarro et al, 2021).

Neste jogo, os alunos tinham 24 cartas e tinham de agrupa-las em 6 grupos,
cada um com 4 cartas (Figura 8). No langamento do jogo foi mencionado que cada grupo
de alunos comegava com 6 pontos. Referiu-se, ainda, que ndo se iriam ganhar pontos,
por isso o objetivo era tentar manté-los. Por cada grupo de cartas que nao estivesse
totalmente correto perdiam 1 ponto. Ao conhecerem as regras, diferentes do habitual,
as reacgodes dos alunos foram de entusiasmo e motivacao para jogar. Ou seja, o facto de
0 jogo ter como caracteristica este sistema de pontos parece ter contribuido para a

motivagao e envolvimento dos alunos.

Durante o desenvolvimento do jogo, o grupo observado do ponto de vista da
investigagdo estava a tentar encontrar semelhancgas nas cartas para as agrupar, quando

surge o seguinte dialogo:

Aluno EL: (Tem a carta de 50% na m&o e pega na carta de 130) é metade?

Aluno BN: Olha 130 nao € metade, € 20%. (Pega na carta de% e mostra ao colega)

Isto é que é metade.

Através do didlogo é possivel perceber que o aluno EL estava confuso, pois
, . . 2
parece reconhecer que 50% é metade, no entanto considerou incorretamente 75 uma

fragao que representa a metade, talvez pelo facto de 10 ser divisivel por 2, mostrando
nao perceber a relagdo parte-todo de um numero racional. No entanto, o aluno BN

evidenciou ter conhecimento que um numero racional se pode representar de diferentes
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. 2 ~ ~ ”
formas, visto que percebe que o€ 20% sao duas representacées do mesmo numero.

Este aluno revela também reconhecer fragbes que representam a metade.

O grupo observado ao agrupar as cartas percebeu que, num dos conjuntos,
faltava o % representado através de um modelo circular e que existia uma carta solta
com a respetiva representacdo na forma de modelo circular, sucedendo-se a seguinte
situagao:

Aluno TR: (Conta as partes pintadas do modelo circular, subdividido em 10

partes iguais) 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7. E este que falta.

A acédo do aluno TR evidencia que os alunos optaram por confirmar que a carta
solta correspondia a carta que faltava naquele grupo, ao invés de associa-la ao acaso,
0 que podera mostrar que os alunos queriam manter os pontos. Esta evidéncia também
revela que o aluno TR compreende a relacéo parte-todo, uma vez que percebeu que 7
corresponde ao numero de partes pintadas e 10 ao numero de partes em que esta
dividido o todo.

Ap06s o grupo observado ter agrupado quase todas as cartas, reparou que existia
um conjunto de cartas que ainda nao tinha associado, mais concretamente, as cartas
correspondentes a representagdo dos numeros racionais em forma de numeral decimal,

como é evidenciado no seguinte dialogo:

Aluno EL: (Mostra aos colegas as cartas correspondentes a representagdo dos
numeros racionais em forma de numeral decimal) O problema é que agora temos

de usar estas cartas aqui.
Aluno TR: Temos de colocar em cada grupo uma dessas cartas.

Aluno BN: (Associa a carta com o numero 1 ao grupo da unidade, que tem as
~ 1 ~ .
cartas com a fragao o 100% e a representagéo respetiva recorrendo ao modelo

circular)

Aluno DI: (Observa o que o aluno BN fez) Ah, ok! Da ai o de 3. (Associa a carta
em que esta representado 0,3 ao grupo que tem as cartas com a fragdo 130 30%

e a representagao respetiva recorrendo ao modelo circular)

Aluno EL: (Pega na carta de 0,8) Onde é que esta o grupo do 8? Toma, mete ai

nesse grupo.
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(Associam a carta em que esta representado 0,8 ao grupo que tem as cartas

~ 8 ~ . .
com a fragédo S 80% e a representagao respetiva recorrendo ao modelo circular)

Tal como evidencia o dialogo anterior, € possivel perceber que os alunos, apesar
de ainda ndo saberem ler formalmente os numerais decimais, conseguiram identificar
semelhancas entre as varias representagdes dos numeros racionais, de forma a
associarem corretamente as cartas com numerais decimais. No entanto, parece ter sido

por uma questéo de associagido de algarismos.

Assim que o grupo observado terminou de agrupar todas as cartas e disseram
“acabamos” foram questionados se tinham a certeza disso e se nao queriam fazer

alguma alteragao, como é possivel constatar no seguinte dialogo:
Professora-estagiaria: Tém a certeza que ja acabaram?
Aluno EL: Esperem, é melhor conferir.
(O grupo comecga a verificar os grupos de cartas que tinham feito)
Aluno DI: Falta aqui no grupo do 7.
Aluno BN: O 7 (referindo-se a carta do 0,7) tem ele!
Aluno EL: Ah pois é, esta aqui!
Aluno DI: Olhem esperem, vamos ver!
(Voltam a conferir os grupos de cartas que tinham feito)
Grupo: Acabamos, ja conferimos!

E possivel perceber pelo didlogo anterior que os alunos ndo se quiseram
precipitar a acabar o jogo e quiseram conferir o que tinham feito, para poderem manter
0s pontos, o que mostra que o facto de o jogo ter como caracteristica este sistema de

pontos fez com que os alunos se envolvessem.

Apos o jogo, sucedeu-se o momento de discussao e sistematizacdo, em que os
alunos da turma explicaram as estratégias utilizadas para agrupar as varias cartas.
Nesta altura, o aluno BN do grupo observado do ponto de vista da investigagédo explicou

como pensou para agrupar o conjunto de cartas referentes a unidade.

Aluno BN: 100% ¢ igual a uma bola cheia (referindo-se ao modelo circular que

representava a unidade), por isso colocamos no mesmo grupo. Depois olhamos

1 ’ . . .
parao—e colocamos no mesmo grupo e a carta do 1 é a unidade, assim como
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1 . . . .
7> por isso colocamos tudo no mesmo grupo. Colocamos estas cartas juntas
porque sao iguais.

Com base na explicacdo do aluno BN, embora se exprima com algumas
incorrecdes do ponto de vista formal, é possivel perceber que compreendeu que um
numero racional pode ser representado de diferentes formas, e que as quatro

representacdes presentes nas cartas representavam o0 mesmo numero.

De seguida, outro grupo explicou a estratégia utilizada para constituir o grupo de

cartas referentes a metade.

Aluno ER: N6s vimos o desenho da fragdo da metade (referindo-se ao modelo

. 1 . ~ ,
circular que representava 5), depois fomos procurar a fragao, que é esta (mostra

a carta com a fragéo %). Depois vimos a carta do 50% e 50% & metade de 100%,

entao colocamos no mesmo grupo. Depois colocamos o 0,5 porque é metade de
10.

Na explicacdo do aluno ER é evidente que reconheceu representagcdoes que
representam a metade de 1 e que percebeu que um numero racional se pode
representar de diversas formas. No entanto, associou a carta do 0,5 ao grupo por uma
questdao de comparar 5 com 10. Ou seja, o0 aluno parece ter dificuldade em identificar
0,5 e comparar esta representacdo com outras equivalentes. Este aspeto ndo € de
estranhar, pois era um aspeto que estava a ser introduzido através do jogo e, como foi
possivel observar anteriormente, suscitou algumas duvidas aos alunos. Assim, foi
explicado a turma como se liam formalmente os numerais decimais e que no caso
especifico de 0,5 se designava por 5 décimas. Foi também explorado com os alunos, a

partir de um modelo circular, o seu significado, tendo surgido o seguinte dialogo:

Professora-estagiaria: Ao ouvirem a palavra décimas acham que vem de que

namero?
Aluno VV: De 10.
(E desenhado no quadro um modelo circular dividido em 10 partes iguais)

Professora-estagiaria: Para representar neste modelo circular 5 décimas devo

pintar quantas partes?

Aluno BT: 5.
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Professora-estagiaria: Muito bem! E se quisesse representar isto (aponto para
0 modelo circular desenhado no quadro) em forma de fragdo, poderia ser que

fracao?
Aluno JO: %

Professora-estagiaria: Sim, exatamente! Mas ndo dava para ser ainda outra

fracao?
Aluno BN: Sim, .

10
Professora-estagiaria: Porqué?

Aluno BN: Porque esta dividido em 10 partes, mas s6 estao 5 pintadas.

Através deste dialogo pareceu-me que a maioria dos alunos conseguiu perceber
que um numeral decimal € uma outra forma de representar um ndamero racional e que o
numeral decimal 0,5 também se pode representar em forma de fracéo, 1—50 Conseguiram
também compreender diferentes representacbes simbdlicas de valores de referéncia,
mais concretamente, da metade de 1. No dialogo anterior €, ainda, evidente que o aluno
BN ja compreende que uma fragdo pode representar uma relacao parte-todo, dando
significado aos nimeros 5 e 10 e associando-os & representacdo no modelo circular. E
de notar que, mais uma vez, nao é referido que as partes tém de ser iguais entre si, mas

parece estar implicito no discurso.

Em sintese, neste segundo jogo, relativamente as caracteristicas do jogo, foi
possivel compreender que o facto de ter como caracteristica um sistema de pontos
pareceu possibilitar o envolvimento dos alunos. O facto de, no momento do
desenvolvimento do jogo, existir espaco para os alunos jogarem livremente, sem
restricbes de tempo, permitiu que discutissem entre grupo. No que diz respeito a
organizacdo da aula e, em particular, aos momentos de discussdo e sistematizacgao,
apés o jogo, estes revelaram ter sido importantes para trocar ideias e estratégias
utilizadas pelos alunos, bem como para promover a aprendizagem sobre os conceitos
envolvidos. Por fim, no que concerne a aprendizagem da Matematica, foi possivel
perceber que o0 jogo parece ter contribuido para que a maioria dos alunos conseguisse
compreender que um numero racional ndo negativo pode ser representado de diferentes
formas, sendo representacdes simbdlicas ou iconicas, como o modelo circular e a grelha
de 10x10. Também foi possivel perceber que a maioria dos alunos comega a estar

familiarizada com as varias representagcfes dos numeros racionais e como estas se
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relacionam entre si. Além disso, 0 jogo permitiu que os alunos reconhecessem o
numeral decimal como possibilidade de representar uma quantidade nao inteira e
conseguissem associar a representacdo em fracdo a representacdo em numeral
decimal. Ainda assim, alguns alunos manifestaram dificuldades em perceber a relacdo
parte-todo de um namero racional e a comparar a representacdo em numeral decimal
com outras equivalentes, como seria de esperar, visto que, neste jogo, estavam a ter o

primeiro contacto com esta representacao.
3. Jogo do dominé

Uma vez que os alunos evidenciaram comecar a estar familiarizados com
algumas representacdes de numeros racionais, como modelos circulares, grelhas de
10x10 e representacdes simbdlicas de fracdo, percentagem e numeral decimal, neste
jogo do domind, além dessas representagdes, foram adicionadas outras, como o
decimat, linguagem natural (leitura por extenso), o modelo da reta numérica e a
representacdo em numeral decimal com os algarismos das centésimas e milésimas na
parte ndo inteira. Deste modo, este jogo teve como objetivos de aprendizagem,
conforme as AE de Matematica do 4.° ano (Canavarro et al, 2021), os identificados no
Capitulo da Intervengao Pedagdgica, ou seja, globalmente, ler, representar, comparar e

ordenar decimais, e compara-los com outras representacoes.

Como referido anteriormente, no Capitulo 3, este jogo tinha as mesmas
caracteristicas que o jogo do domind tradicional, tendo apenas como Unica diferenca as

pecas, que neste caso apresentavam varias representacdes de niUmeros racionais.
Algumas das pecas do jogo continham nUmeros racionais com 0S quais 0S

. ~ . 18 .
alunos ainda nao tinham trabalhado, como, por exemplo, TS Desta forma, quando surgiu

na mesa a peca que tinha uma representagéo deste nimero através de duas grelhas de
10x10 (Figura 16) existiu uma troca de ideias entre dois dos alunos do grupo observado

do ponto de vista da investigacao.
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Figura 16

Peca com % representado recorrendo a grelha de 10x10

O didlogo a seguir evidencia a troca de ideias entre os dois alunos.

Aluno HD: (Conta quantas colunas estédo pintadas da grelha de 10x10 que néo
estéa totalmente pintada) 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8.

Aluno TR: Esta (aponta para a grelha de 10x10 que representa a unidade) esta

completa.

Aluno HD: Sim, e a outra tem 8 colunas pintadas, por isso acho que é este

(aponta para uma carta, na sua méo, que tem registado o numeral decimal 1,8).

(Colocam a extremidade da peca que contém o numeral decimal 1,8 encostada
a peca que estava na mesa com a grelha de 10x10 a representar o respetivo

namero racional)

A partir do diadlogo anterior é possivel verificar que os alunos HD e TR
conseguiram percebem que uma das grelhas de 10x10 representava a unidade e a outra
representava o numeral decimal 0,8 e, por isso, as duas grelhas de 10x10
representavam o numeral decimal 1,8. Desta forma, parece que estes alunos ja
conseguem representar um numero racional de diversas formas, associando, com
alguma facilidade, uma representagao simbdlica a outro tipo de representagao, neste

caso, através da grelha 10x10.

No seguimento do desenvolvimento do jogo, quando € a vez do outro par do

grupo observado jogar, existia uma peg¢a na mesa em que estava representada a fragao

5 2 . .z
T, atraves de um modelo retangular, o que provocou o seguinte dialogo:
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Aluno DI: (Conta quantas partes estdo pintadas do modelo retangular) 1, 2, 3,
4, 5.

Aluno BN: S&o —.
Aluno DI: Acho que nao temos nenhuma peca para esta (referindo-se a %).

Aluno BN: Temos 0,7 que d& para aquela (aponta para uma peca que esta na

mesa que contém a leitura por extenso do numeral decimal, “sete décimas’).

O dialogo anterior evidencia que o aluno BN tem conhecimento da representacéo
em fragdo com significado parte-todo, sabendo identificar que o numero de partes
pintadas € 5 e que o todo esta dividido em 10 partes iguais. Este didlogo mostra também

que os alunos ja tém conhecimentos para saber que nenhuma das pegas presentes na
~ ~ 5 ~
mesa era uma representacao da fragao o acabando por encontrar uma representacao

para outro numero racional registado numa das pegas expostas na mesa. Assim, mostra
gue conseguem identificar outras representacées de numeros racionais e transitar de
forma fluente entre representacées. E também possivel perceber, pelo didlogo, que o
jogo parece promover a troca de ideias, visto que os alunos discutiram entre si para ter

a certeza do que estavam a fazer, para poderem ganhar.

De seguida, o par colocou a pe¢a, que continha o numeral decimal, na mesa no
respetivo lugar. Essa peca, além desse numeral decimal, também tinha representado

na outra extremidade 10% através do modelo decimat (Figura 17).
Figura 17

9 .
Peca com —- representado recorrendo ao modelo decimat

. L0

will

Uma vez que este tipo de representagao era desconhecido para os alunos, estes

ficaram curiosos, como mostra o seguinte dialogo:
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Aluno HD: (Aponta para o modelo decimat) O que é que é isto?
Aluno BN: N&o sei!

Aluno HD: (Pega na peca e conta quantas partes estdo pintadas) 1, 2, 3, 4, 5,
6,7,8,09.

Aluno DI: Deixa contar quantas partes estdo pintadas. (Pega na peca para

contar)

Aluno HD: Séo 9! (Olha para as pecas que tem na mao e associa a peca que

~ 9
tem a fragdo —)
1000

Apesar de inicialmente o modelo decimat ter despoletado alguma curiosidade,
como evidencia o dialogo, o aluno HD pareceu perceber a relagao parte-todo associada
a representacdo do numero racional, compreendendo que 9 corresponde a parte e 1000

corresponde ao todo.

Num certo momento do jogo, existiam duas pegas justapostas com
representacdes diferentes de um mesmo numero racional, como se evidencia na Figura
18.

Figura 18

Pecas justapostas com representagoes diferentes de um mesmo numero racional

0]

{ NnT \ 2

Perante esta situagéo, o par do grupo observado constituido pelos alunos HD e
TR colocou a extremidade de outra peca, que tem o numeral decimal 1,1, junto ao

numeral decimal 0,1 e acontece a seguinte troca de ideias:

Aluno BN: Espera ai! Esta (aponta para pe¢a com numeral decimal 0,1) € 0,1 e
esta (aponta para pe¢ga com numeral decimal 1,1) é 1,1 ndo podem estar juntas,

nao esta certo!

Aluno HD: Porqué?
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Aluno BN: Porque nao sao iguais, esta (aponta para a peca com o numeral

decimal 0,1) é % e esta (aponta para a pe¢a com o numeral decimal 1,1) é %

Através da explicagdo do aluno BN é possivel perceber que ja consegue

representar os niumeros racionais de diferentes formas e compreende que os humerais

decimais 0,1 e 1,1 ndo sdo equivalentes. E de registar ainda que, para comparar os

numeros, o aluno passa ambos para a representacao fracionaria.

Ainda assim, apesar da explicagdo do aluno BN, o outro par continuou sem

perceber o seu erro e continuou com a pe¢ca no mesmo lugar até ser questionado por

mim:

Professora-estagiaria: Porque é que colocaram esta peca (referindo-me a peca
com o numeral decimal 1,1) aqui (aponto para a pe¢a com o numeral decimal

0,1 e com o modelo retangular a representar o respetivo nimero racional)?
Aluno HD: (Muda a peca e junta ao decimat e ao modelo retangular que

1
representam 1—0)

Professora-estagiaria: Entdo, mas colocaram agora esta pecga (aponto para

peca com numeral decimal 1,1) aqui porqué?

Aluno HD: Porque colocamos aquelas (aponta para as pegas com o decimat e

modelo retangular que representam 110) pecas juntas e... (fica confuso).

Professora-estagiaria: Estas duas pecas (aponto para as peg¢as com o decimat

1 ~ - A
e modelo retangular que representam 1—0) estdo juntas porqué?

Aluno HD: Porque sao iguais.

Professora-estagiaria: Muito bem! Mas ao colocarem esta (aponto para pega

com numeral decimal 1,1) peca aqui estas a dizer que é igual a estas (aponto

. 1 , .
para as pecas com o decimat e modelo retangular que representam 1—0), € isso?

Aluno HD: Nao, isto (aponta para as peg¢as com o decimat e modelo retangular

1, - 7 -
gue representam 1—0) € uma décima.

Professora-estagiaria: Exatamente, e isto (aponta para peca com numeral
decimal 1,1) é uma décima?

Aluno HD: Nao!

Professora-estagiaria: Entdo colocaram a peca aqui porqué?
79



Aluno HD: Ah! (Tira a peca de onde estava)

O dialogo anterior mostra que o aluno HD, apesar de inicialmente estar confuso,
acabou por perceber o seu erro. Ao longo do didlogo o aluno HD evidenciou saber ler
formalmente os numerais decimais e perceber que o modelo retangular e o decimat
representavam o mesmo numero racional, ou seja, que um numero racional pode ser

representado de diferentes formas.

No final do jogo, a disposicdo das pecas do grupo observado do ponto de vista

da investigacéo ficou como se mostra na Figura 19.
Figura 19

Disposi¢cdo final das pegas do jogo do grupo observado do ponto de vista da

investigagcéao

Através da figura anterior & possivel verificar que a maioria das pecgas estava
colocadas corretamente, desta forma é percetivel que os alunos do grupo observado ja
conseguiam reconhecer que um numero racional podia ser representado de diferentes
formas e conseguiam transitar de forma fluente entre as varias representagdes. Tal
como é possivel observar na figura anterior, nesta disposi¢ao final do jogo do grupo
observado, em alguns casos existiam certas pecas que estdo juntas, mas que nao
correspondiam a representacbes do mesmo numero racional. Esta situagcado deveu-se
ao facto de existirem muitas pecas e algumas terem ficado colocadas junto a outras que
nao deviam, como por exemplo o caso da peca com o numeral decimal 0,036, que
estava corretamente associada a peca com a leitura por extenso e a representagao

simbdlica de fragdo, mas estava também junto a pega com o numeral decimal 0,7,

80



incorretamente. Acredito que ndo fosse intengdo dos alunos associar os numerais

decimais 0,7 e 0,036 entre si, mas relaciona-los com as outras representag¢des ao redor.

Relativamente as representagcdes dos numeros racionais que foram introduzidas
neste jogo, a partir da figura percebe-se que a maior parte das pecas que incluiam a
designacdo de numeros racionais através de linguagem natural (leitura por extenso)
foram associadas corretamente ao respetivo nimero racional na sua notagao simbdlica.
Um dos casos em que os alunos nao conseguiram fazer esta associacao corretamente
foi no que respeita a milésima (0,001). No final do jogo, enquanto os restantes grupos
terminavam tive oportunidade de discutir com o grupo observado algumas associag¢des
feitas, tal como o caso da peca com uma milésima representada, como € evidenciado

no seguinte dialogo:

Professora-estagiaria: Isto (aponto para o numeral decimal 0,1) é uma

milésima? Como é que se |é este numero?
Aluno DI: Uma décima.

Aluno HD: Ah pois é! Uma milésima é isto (aponta para uma peg¢a da mesa com

o numeral decimal 0,001).

Através deste didlogo, € possivel perceber que assim que o aluno DI disse que
era uma décima, o aluno HD percebeu o erro que tinha feito e conseguiu mostrar que
sabia qual era peca que tinha a representacdo em numeral decimal que representava
uma milésima. Desta forma, os alunos evidenciaram saber representar um numero
racional em forma de numeral decimal e em linguagem escrita por extenso, no caso de
0,001.

Retomando a analise da Figura 19, no que diz respeito ao modelo decimat, os
alunos do grupo observado conseguiram associar corretamente todas as pecas que
continham numeros racionais representados através deste modelo, o que parece
demonstrar que os alunos compreenderam como funciona. Ja no que diz respeito ao
modelo da reta numérica, existiam apenas duas pecas com este modelo e uma néo foi
associada a nenhuma outra representagao e a outra foi associada incorretamente, por
isso creio que tenham existido algumas duvidas em relagao as representagdes que
recorrem a este modelo. Por ultimo, no que se refere a representacao de numeros
racionais em numeral decimal com os algarismos das centésimas e milésimas na parte
nao inteira, a maioria das pecas com esse tipo de representagdo foi associada
corretamente, o que mostra que os alunos conseguiram compreender e identificar este

tipo de representacao, bem como associa-la a outras representagoes.
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Ainda assim, existiu um caso em que os alunos n&o associaram corretamente

um numeral decimal na representagcédo fracionaria e foi discutido no final do jogo,
. ~ 5 . .

enquanto os restantes grupos acabavam de jogar. A pe¢ca com a fragcédo 750 foi associada

corretamente a representacdo recorrendo a grelha 10x10, mas foi colocada
. N 5 . .

erradamente junto a pega com o modelo retangular que representa o Por isso pedi que

me explicassem como tinham pensado:

Aluno BN: Este (aponta para o modelo circular que representa %) tem pintado

5 de 10, ou seja, é a metade.

Professora-estagiaria: Muito bem! E este (aponto para a grelha de 10x10 que

5
representa 170) representa a metade?

Aluno BN: N&o!
Professora-estagiaria: Entao sio iguais?

Aluno BN: N3o.

L ~ 5
Professora-estagiaria: E qual destas representacdes representa ﬁ?

Aluno BN: Esta (aponta para a grelha de 10x10 que representa %)

O dialogo anterior evidencia que o aluno BN conseguiu reconhecer fragdes que
5 5 ~ ~ . - .
representam a metade e perceber que T € o5 NAO sdo equivalentes. E também

percetivel no dialogo que o aluno ja compreende que um numero racional pode ser

representado de diversas formas, uma vez que percebeu que a grelha de 10x10 pode

~ 5
ser uma forma de representar a fracéo 700"

Ap6s o jogo, sucedeu-se 0 momento de discussao e sistematizagéo, no qual foi
analisado com os alunos da turma algumas das possiveis combinagdes que podiam
fazer e os novos modelos para representar numeros racionais, presentes no jogo, em
particular o modelo decimat. O dialogo seguinte evidencia a discussao sobre este
modelo.

Professora-estagiaria: Que numeral decimal acham que esta representado

neste modelo (aponto para o modelo decimat que representa 1—10 que esta

projetado no quadro)?
Aluno BT: Uma décima.
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Professora-estagiaria: Isso mesmo! E quem é que me sabe explicar porque é

que este modelo representa uma décima?

Aluno HD: Porque tem dez retangulos grandes e sé tem um pintado, que é uma
décima. E aqueles retangulos médios (aponta para a parte do modelo que
representa as centésimas) sao as centésimas e os outros retangulos ainda mais

pequenos sdo as milésimas.

Professora-estagiaria: Muito bem! Mas porque € que estes retangulos (aponto

para a parte do modelo que representa as centésimas) sao as centésimas?

Aluno HD: Porque se dividirmos todos os retangulos grandes fica tudo dividido

em 100 retangulos, por isso sdo as centésimas.

Professora-estagiaria: Entéo e se dividirmos esses retangulos das centésimas

cada um em dez partes ficariamos com quantos retangulos no total?
Turma: 1000!

Professora-estagiaria: Muito bem! Esses retangulos representam o qué?
Aluno DI: As milésimas.

Com base no dialogo anterior, é possivel perceber que a maioria dos alunos
conseguiu compreender o modelo decimat, visualizando que o modelo pode estar
dividido em 10 partes iguais, representando as décimas, mas também se pode dividir
as décimas em 10 partes iguais, ficando dividido em 100 partes iguais, representando
as centésimas, e ainda € possivel dividir as centésimas em 10 partes, representando as

milésimas.

Em sintese, neste terceiro jogo, em relagdo as caracteristicas do jogo, foi
possivel compreender que o facto de ser um jogo e ter como principal objetivo ganhar,
ao associar todas as pecgas a outras, ficando sem pecgas na mao, pareceu possibilitar o
envolvimento dos alunos, uma vez que os incentivou a discutirem entre si.
Relativamente a organizacdo da aula, o facto de existir, apds o jogo, um momento de
discusséo e sistematizacdo proporcionou a troca de ideias e estratégias utilizadas pelos
alunos e permitiu, assim, sistematizar os conceitos abordados, o que parece ter
contribuido para a aprendizagem dos alunos. Por fim, no que diz respeito a
aprendizagem dos nimeros racionais ndo negativos, foi possivel perceber que a maior
parte dos alunos ja conseguia representar um numero racional de diversas formas e
conseguia transitar de modo fluente entre as diferentes representacées. Também foi
notério que os alunos compreenderam quase todas as representacdes que recorreriam
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aos diferentes modelos introduzidos no jogo, bem como interpretaram corretamente a
linguagem natural (leitura por extenso), sendo de destacar o decimat e a representacao
em numeral decimal com os algarismos das centésimas e milésimas na parte nao
inteira. O Unico modelo que parece ter suscitado algumas duvidas e nédo ter sido
compreendido foi 0 modelo da reta numérica. Foi possivel, ainda, perceber que a
maioria dos alunos conseguiu entender que um ndmero racional tem representactes

multiplas.
4. Jogo: “Quem chega a meta primeiro?”

Este jogo teve como objetivo de aprendizagem, conforme as AE de Matematica
do 4.° ano: ler, representar e comparar decimais, em contextos variados e resolver

problemas associados (Canavarro et al., 2021).

Neste jogo, utilizei o sistema de pontos, em que o par de cada grupo que
chegasse primeiro a meta recebia 5 pontos, ficando em vantagem em relagcdo aos
restantes pares. Os pares ganhavam, ainda, 1 ponto por cada desafio que acertassem

e perdiam 1 se errassem.

Como referido anteriormente, no Capitulo 3, este tratava-se de um jogo de
tabuleiro com desafios sobre a comparagdo de numerais decimais, baseando-se em
trés extensdes de conhecimento do conjunto dos ndmeros inteiros para 0s nimeros
racionais, que induzem os alunos a respostas incorretas: “(i) mais algarismos, maior
grandeza; (ii) zero mais a esquerda; e (iii) mais algarismos, menor grandeza” (Morais &
Serrazina, 2018, p. 635).

No desenvolvimento do jogo, o primeiro desafio que calhou a um dos pares do
grupo observado do ponto de vista da investigacao foi comparar 0,236 com 0,1. O par
respondeu que 0,1 era maior e o aluno BN para explicar ao seu colega a resposta referiu
que “esta (aponta para 0,236) sao milésimas entao este (aponta para 0,1) é maior”. A
explicacado do aluno BN evidencia a dificuldade mais algarismos, menor grandeza, que
consideram que quanto mais algarismos estiverem a direita da virgula, a constituir o
numeral decimal, menor € o numero, evidenciando, assim, nao ter no¢ao da grandeza

dos numeros.

De seguida, calhou ao outro par do grupo observado o desafio de compararem
1,05 com 1,5. Inicialmente disseram que os dois numerais decimais eram iguais, como

mostra o seguinte dialogo:

Aluno TR: E igual.
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Aluno HD: Nao, nao, ndo. Espera ai. (Pega nos modelos e representa cada um

dos numerais decimais, como é possivel verificar na Figura 20)

Aluno TR: (V€ o que a colega esta a fazer) Ah, ok! (Coloca o simbolo a indicar
que 1,5 é maior)

Figura 20

Representagcao dos numerais decimais 1,5 e 1,05 recorrendo aos modelos
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Tal como mostra o didlogo e a figura anterior, inicialmente os alunos TR e HD
consideraram 1,05 e 1,5 iguais, evidenciando a extensdo de conhecimento zero mais a
esquerda, em que nao atribuem valor ao zero quando se encontra na posi¢cao mais a
esquerda, devido a estenderem os seus conhecimentos dos numeros naturais aos
numerais decimais. Ainda assim, provavelmente porque tinha duvidas, o aluno HD
decidiu utilizar os modelos disponibilizados para representar os numeros, percebendo
que 1,5 era maior. Através das representacdes recorrendo aos modelos, o par parece
ter conseguido compreender a grandeza dos numeros e compara-los corretamente. Ao
utilizar os modelos, o aluno HD revelou ainda conseguir reconhecer que um numero

racional se pode representar de diversas formas, transitando de modo fluente entre

estas representacgdes.

Ao realizar um outro desafio, em que tinham de comparar 1,10 com 1,2, um dos
pares do grupo observado colocou que 1,10 era maior do que 1,2 e pedi-lhes que me
explicassem porqué:

Professora-estagiaria: Porque é que 1,10 é maior?

Aluno DI: Ambos tém 1 unidade completa.
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Professora-estagiaria: Sim, exatamente! Mas porque é que 1,10 é maior?

Aluno BN: Porque ambos tém 1 unidade, o que muda sdo os numeros a seguir
e neste (aponta para 1,10) é 10 e neste (aponta para 1,2) € 2 e 10 é maior do

que 2.

O dialogo anterior mostra que os alunos perceberam que, como ambos os
numerais decimais tém 1 unidade, tinham de comparar a parte nao inteira. No entanto,
ao compara-los evidenciam a extensdo de conhecimento mais algarismos, maior
grandeza, estendendo os seus conhecimentos dos numeros naturais, em que 10 € maior
do que 2, para os numeros racionais. Assim, os alunos mostraram nao ter nocao da

grandeza destes numerais decimais.

No desafio em que se comparava 0,20 com 0,3 um dos pares do grupo
observado referiu o seguinte “0,3 € maior porque décimas sdo maiores do que
centésimas”, parecendo comparar os numerais decimais observando apenas se o
numero tem algarismos das décimas, centésimas ou milésimas e tendo, por exemplo,
s6 algarismos das décimas consideravam, erradamente, 0 numero maior, quando
comparado com outro com algarismos das centésimas ou milésimas. Esta concecao
errénea confirmou-se ao realizarem o desafio em que tinham de comparar 0,5 com 0,50.
Comecaram por dizer que 0,5 era maior, mais uma vez, pelo facto de ter apenas um
algarismo das décimas ao contrario de 0,50 que apresentava um algarismo das décimas
e outro das centésimas na parte ndo inteira, no entanto decidiram utilizar os modelos

para confirmar (Figura 21):

Aluno HD: (Representa na grelha de 10x10 o numeral decimal 0,50 e representa

no modelo retangular o numeral decimal 0,5) E a mesma coisa!
Aluno TR: (Confuso porque ndo estava a perceber)

Aluno HD: E a mesma coisa, s6 que esta (aponta para grelha de 10x10 que

representa 0,50) esta dividida em mais partes.
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Figura 21

Representacao dos numerais decimais 0,50 e 0,5 recorrendo aos modelos
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A partir do didlogo e da figura anterior, é possivel observar que os alunos
perceberam que os numerais decimais 0,5 e 0,50 s&o iguais, isto €, que 5 décimas é
igual a 50 centésimas. Ou seja, embora o todo esteja dividido em mais partes iguais no
caso das 50 centésimas, a relacio entre as partes e 0 todo € a mesma nos dois casos.
Foi também possivel perceber que os alunos ja conseguiam representar os numerais

decimais em diferentes representacoes.

Ao construir este jogo, para além das trés extensdes de conhecimento referidas
anteriormente coloquei também outros desafios, em que os alunos tinham de comparar

representacdes simbdlicas em forma de fracdo ou percentagem com numerais

. . . . 3 .
decimais. Num desses desafios tinham de comparar L com 0,45. Para o realizar o aluno

. 3 .
BN do grupo observado explicou ao seu par como pensou para perceber que , eramaior

do que 0,45:

Aluno BN: OK, % de 100 é 75, eu acho. Portanto, aqui (aponta para %) € 75 e aqui

(aponta para 0,45) é 45, por isso este (aponta para %) € maior.

A explicacdo do aluno BN evidencia perceber que o todo € 100, estando dividido
em 4 partes iguais, em que 3 dessas partes representam 75. Apesar de nao o referir
diretamente, parece que o aluno percebe que estava a comparar 0,75 com 0,45,

. . 3 3 .
compreendendo que 0,75 é maior e sendo 0,75 uma forma de representar o logo €

maior. O aluno mostrou, ainda, ja conseguir usar diferentes representagdes simbdlicas

de valores de referéncia e passar de umas para outras de modo fluente.

Ao finalizar o jogo, os pares do grupo observado mostraram-se muito

entusiasmados com a possibilidade de poderem ganhar e receber 5 pontos, ficando em
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vantagem. Era a vez do par composto pelos alunos BN e DI langar o dado e se |he
calhasse 6 ficavam na ultima casa, antes da vitéria. Desta forma, seria mais facil ganhar,
uma vez que passavam a penultima casa, que tinha uma jiboia que resultaria em terem
de andar para uma casa do jogo muito atras da que estavam. Neste momento, acontece

0 seguinte dialogo:
Aluno BN: Nés estamos quase a ganhar!
Aluno HD: V3, lancem o dado!
Aluno DI: 6, 6, 6, 6, por favor!
Aluno TR: 5, 5, 5, 5!

No diadlogo anterior, € possivel perceber que os alunos estavam bastante
entusiasmados e envolvidos no jogo, devido ao facto de este ter como caracteristica o

sistema de pontos e poderem ganhar.

Apbs o0 jogo, sucedeu-se 0 momento de discussdo e sistematizacdo das
aprendizagens, em que o0 objetivo principal era discutir as trés extensbes de
conhecimentos que os alunos costumam fazer, referidas anteriormente. Neste momento
foi possivel verificar que a maioria dos alunos revelou as dificuldades previstas nas trés

extensdes de conhecimento (Cf. Nota de campo n.° 2)

Praticamente todos os alunos erraram o0s desafios com as extensbes de
conhecimento que costumam fazer e demonstram ter essas mesmas dificuldades (Nota
de campo, n.° 2 — 22/02/2024).

Durante a discusséo coletiva, a propésito do desafio em que se tinha de
comparar 0,15 com 0,3, perguntei como tinham pensado, tendo obtido a seguinte
resposta do aluno LS: “Eu coloquei que 0,15 era maior do que 0,3 porque 15 é maior do
que 3”. Através desta resposta é possivel perceber que o aluno LS evidencia nao ter
nocdo da grandeza destes numeros. Assim, para perceberem a grandeza destes
nuameros, nesse momento, foi explicado, a partir da projegdo no quadro de um modelo
retangular a representar 0,3, que se dividissemos cada barra desse modelo em 10
ficariamos com 100 quadrados no total e 30 pintados, ou seja, representaria 30
centésimas. Assim, pareceu-me que os alunos compreenderam que, neste caso, era
mais facil comparar os numerais decimais tendo ambos algarismos na ordem das
centésimas na parte nao inteira e perceberam que 0,3 é igual a 0,30. Esta compreensao

parece ter sido facilitada pelo recurso ao modelo retangular.

88



No segundo desafio a ser discutido pela turma, durante a discussao coletiva, os

alunos tinham de comparar 0,02 com 0,2 e pedi para explicarem como pensaram:
Aluno DB: Sio iguais.
Professora-estagiaria: Porque é que sao iguais?
Aluno DG: Porque ali o zero nao vale nada.

O dialogo anterior mostra que os alunos DB e DG né&o atribuem valor ao zero
quando esta na posi¢cdo mais a esquerda, devido ao facto de, nos nimeros inteiros,
quando o zero esta mais a esquerda nao altera a grandeza de um numero. Desta forma
consideraram, erradamente, os dois numerais decimais iguais. Assim, para perceberem
este erro, recorri a estratégia do desafio anterior, mostrando que o numeral decimal 0,02
sao 2 centésimas, enquanto o numeral decimal 0,2 sdo 2 décimas ou 20 centésimas.
Por isso, no conjunto dos nimeros racionais quando o zero se encontra na posigao mais

a esquerda, depois da virgula, tem valor.

De seguida, discutiu-se coletivamente o desafio em que os alunos tinham de

comparar 0,236 com 0,1, como mostra o seguinte dialogo:
Aluno DI: Colocamos que 1 décima é maior do que 236 milésimas.
Professora-estagiaria: Porqué?

Aluno BN: Porque aquele (aponta para 0,1) tem décimas e aquele (aponta para
0,236) tem milésimas e milésimas sao menores do que décimas, logo aquele

(aponta para 0,1) € maior.

Tal como o dialogo anterior evidencia, os alunos consideram que quanto mais
algarismos existirem na parte n&o inteira do numeral decimal menor é o numero. Desta
forma, para perceberem o erro cometido foi explicado, novamente, usando a estratégia
dos desafios anteriores, que, neste caso, se estava a comparar 236 milésimas com 100

milésimas e que 236 milésimas é maior.

No desafio, em que se comparava 1,05 com 1,5, os alunos explicaram como

pensaram para comparar estes numerais decimais:
Aluno HD: Nés colocamos que 1,5 é maior do que 1,05.
Professora-estagiaria: Porqué?
Aluno HD: Porque as centésimas sdo menores do que as décimas, ou seja,

neste caso naquele (aponta para 1,05) temos 1 unidade, 0 décimas e 5
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centésimas e no outro (aponta para 1,5) temos 1 unidade e 5 décimas e 5

décimas é maior do que 0 décimas.

A partir do dialogo é possivel perceber que o aluno HD compreendeu o que tinha
sido discutido e explicado nos desafios anteriores, visto que evidenciou saber o
significado do zero na posicdo onde se encontra e que, neste caso, para comparar 0s
numerais decimais, como ambos sao compostos por 1 unidade focamo-nos na

comparagao das décimas. Assim, o aluno mostrou ter nogao da grandeza dos nimeros.

Em sintese, neste quarto jogo, em relagcao as caracteristicas do jogo, foi possivel
compreender que o facto de conter um sistema de pontos envolveu e motivou os alunos
a discutirem entre si, uma vez que desejavam realizar de modo correto todos os
desafios. No que diz respeito a organizacao da aula, o facto de existir, apos o jogo, um
momento de discussdo e sistematizagdo permitiu que os alunos trocassem ideias e
apresentassem as estratégias utilizadas, facilitando a sistematizacdo dos conceitos
abordados, em que foi mobilizado conhecimento resultante da explicacdo dos desafios
anteriores. Por fim, relativamente a aprendizagem da Matematica, foi possivel perceber
gue a maioria dos alunos conseguiu compreender as incorregcdes cometidas nos
diferentes desafios, e que tinham como base as trés extensfes de conhecimento. Deste
modo, parecem ter compreendido como se comparam numeros racionais na
representacdo decimal e entendido a grandeza dos numeros. Também foi notdrio que a
maior parte da turma conseguiu reconhecer representagfes equivalentes de nimeros
racionais e percebeu que um numero racional pode ser representando de diversas

formas, sabendo transitar de modo fluente entre estas.
5. A percecgao dos alunos sobre os jogos e a sua aprendizagem

No final da intervengao pedagdgica, com o objetivo de identificar as percecdes
dos alunos sobre os jogos e a sua aprendizagem, apliquei um inquérito por questionario

que foi alvo de analise.

O inquérito era composto por trés perguntas, sendo a primeira para selecionar
qual o jogo que tinham gostado mais de jogar. Importa referir que neste dia faltaram 2
alunos e, por isso, responderam apenas 22 alunos ao inquérito. Na Tabela 2 apresento

as respostas dos alunos a esta pergunta, na forma de percentagem.
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Tabela 2

Respostas a 1.2 pergunta do inquérito

Nuamero de
Jogo de que mais gostaram %
respostas
Jogo: “Comparar fragbes com o mesmo numerador” 3 13,6%
Jogo: “Agrupar numerais decimais” 2 9,1%
Jogo do domind 5 22, 7%
Jogo: “Quem chega a meta primeiro? 12 54,5%

A tabela acima revela que o jogo que a maioria da turma escolheu foi o ultimo,

“Quem chega a meta primeiro?”, sendo os restantes jogos escolhidos por 5 ou menos

alunos, ou seja, o ultimo jogo obteve mais preferéncia do que os outros jogos todos

juntos.

A segunda pergunta do inquérito permite perceber a justificagdo da escolha dos

alunos. Desta forma, na Tabela 3 apresento algumas das respostas dos alunos para

justificarem a escolha de cada um dos jogos, tendo selecionado as mais significativas.

Tabela 3

Algumas das respostas a 2.2 pergunta do inquérito

Jogos

Justificagdo da escolha do respetivo jogo

Jogo: “Comparar

fracdes com o

Aluno DB: “Porque a gente aprendeu muita coisa e também

trabalhar em grupo.”

Jogo: “Agrupar

numerais decimais”

Aluno DC: “Porque foi muito divertido e porque aprendi a
mesmo numerador”

trabalhar em grupo.”

Aluno VV: “Eu gostei mais desse jogo porque comecei a

aprender mais sobre as fragbes e diverti-me com os colegas

do grupo e foi um jogo para jogar e aprender a0 mesm

tempo.”

Aluno MI: “Foi divertido porque nés trabalhamos em grupo.”

(0]
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Aluno DG: “Porque os meus pares eram divertidos e

inteligentes.”

Jogo do domino Aluno BN: “Achei que o jogo tinha uma dindmica legal e por

isso achei que o jogo foi melhor do que os outros.”

Aluno LZ: “Porque joguei com os amigos.”

Aluno TR: “Porque eu amo jogos de tabuleiro e numerais

decimais.”

Aluno HD: “Eu gostei mais do ultimo jogo porque eu adoro
jogos de tabuleiro e porque eu ganhei e porque tinha os

desafios e a casa da sorte e a casa do azar, que eu adoro.”

Aluno KR: “Porque aprendemos mais coisas, que nao

Jogo: “Quem chega | sabiamos.”

a meta primeiro? | Aluno ML: “Eu gostei muito porque nesse jogo eu compreendi

muitas coisas e eu fiquei feliz a jogar esse jogo.”

Aluno BT: “Eu gostei mais de jogar este jogo porque foi

divertido e eu gostei dos meus colegas.”

Aluno KI: “Eu gostei de jogar mais esse jogo porque é muito
fixe, tinhamos desafios para fazer e eu e a minha colega

ficamos em 2.° lugar.”

A tabela acima evidencia que os principais motivos que levaram os alunos a
gostarem de jogar cada um dos jogos deveu-se ao facto de terem aprendido a trabalhar
em grupo, jogado com os amigos ou ganharem o jogo. No quarto jogo, o mais escolhido,
existem diversos alunos a mencionar que o escolheram devido a ser um jogo de
tabuleiro, 0 que mostra que cada tipo de jogo motiva os alunos de forma distinta, dado
que cada um apresenta diferentes caracteristicas. Ainda é possivel verificar na tabela
que existem alguns alunos que referem gostar de determinado jogo porque

desenvolveram aprendizagens relacionadas com os numeros racionais.

Na Tabela 4 apresento algumas das respostas dadas pelos alunos a terceira
pergunta do inquérito, que tinha como proposito perceber as percegdes dos alunos
sobre as aprendizagens desenvolvidas através dos jogos. As respostas foram
selecionadas de acordo com as respostas que evidenciavam aprendizagens

desenvolvidas, por parte dos alunos.
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Tabela 4

Algumas das respostas a 3.2 pergunta do inquérito

Jogos Aprendizagens desenvolvidas

Jogo: “Comparar | Aluno DB: “Sim, eu aprendi o por cento, a trabalhar em grupo
fragcbes com o e a perder.”

mesmo numerador” | Aluno DC: “Eu aprendi as fragdes e os sinais.”

Aluno VV: “Sim, aprendi as fra¢des, algumas que ndo sabia,

1 _ . . . . 3
Jogo: “Agrupar como esta i 0,25 e outras mais do que essa e foi divertido.

numerais decimais” | Aluno MI: “Neste jogo aprendi ainda mais sobre as décimas e

centésimas.”

Aluno DG: “Sim, os numerais decimais, as décimas,

centésimas e milésimas”

Jogo do domino Aluno SD: “Sim, aprendi que as fracbes podem ser

representadas de muitas formas.”

Aluno BN: “Aprendi que % € igual a 50%.”

Aluno TR: “Eu aprendi os numerais decimais, as décimas,

centésimas e milésimas.”

Aluno LS: “Eu aprendi que as centésimas e as milésimas sao
Jogo: “Quem chega o
. o menores do que as décimas.”
a meta primeiro?

Aluno HD: “Aprendi a comparar décimas de centésimas e de
milésimas e que as décimas s&o as maiores, as centésimas

as do meio e as milésimas as menores.”

A tabela anterior mostra que os alunos tém percegdo das aprendizagens
desenvolvidas através dos jogos. E evidenciado, na tabela, que os alunos aprenderam

que um numero racional pode ser representado de diversas formas, como é notdrio, por

1., . .
exemplo, na resposta do aluno VV, que percebe que S igual a 0,25, assim como na

resposta do aluno BN, que percebe que % € igual a 50%. Nas respostas destes alunos

também ¢ possivel compreender que conseguem reconhecer representagdes

simbdlicas de valores de referéncia, transitando de modo fluente entre si. Ainda é
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evidenciado nas respostas da tabela que os alunos percebem a grandeza dos numeros,
uma vez que revelam ter conhecimento do valor posicional dos diferentes algarismos de
um numero racional nao negativo na representacao decimal. Assim, consequentemente,
ao aprofundarem a nog¢ao de grandeza de numero os alunos conseguem também

comparar numerais decimais.

Em sintese, os dados apresentados anteriormente parecem mostrar que os
alunos tém percecdo de que os jogos contribuiram para o desenvolvimento de
aprendizagens, mais concretamente, para a construgido da nogcdo de grandeza de
namero e para a compreensao de que um numero racional pode ser representado de
diferentes formas. Além das aprendizagens matematicas, os alunos também
desenvolveram aprendizagens mais globais, como aprender a trabalhar em grupo,
saber respeitar os colegas e entreajudarem-se para conseguir alcangar um objetivo,
ganhar o jogo. Desta forma, os alunos parecem ter nogdo que a partir dos jogos

conseguiram desenvolver varias aprendizagens.
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CONSIDERAGOES FINAIS

No presente capitulo comego por fazer uma sintese do estudo, em seguida
apresento as conclusbes decorrentes da analise dos dados, tendo em conta a questao
de investigacdo e os objetivos do estudo e, finalmente, fago uma reflexdo sobre o
processo desenvolvido ao longo da intervencao pedagogica, mencionando os desafios

enfrentados e as aprendizagens desenvolvidas.
1. Sintese do estudo

Finalizada a apresentacao e analise dos dados torna-se necessario refletir sobre
todo o processo de intervencéo pedagoégica desenvolvido numa turma do 4.° ano do 1.°
CEB, no ambito da Unidade Curricular Estagio no 1.° e no 2.° Ciclos, para responder a
questdo de investigacéo: De que modo os jogos poderdo contribuir para a aprendizagem

de novos contetidos matematicos relacionados com os nimeros racionais?

Para responder a questao de investigacao foram estabelecidos objetivos que
nortearam o presente estudo: (i) compreender quais as caracteristicas dos jogos que se
relacionam, ou ndo, com o envolvimento dos alunos na realizacdo dos desafios sobre
numeros racionais; (ii) identificar as aprendizagens realizadas pelos alunos no ambito
dos numeros racionais através dos jogos e da organizagéo da aula; e (iii) compreender
qual a percegao dos alunos sobre o contributo dos jogos na sua aprendizagem sobre

numeros racionais.

E de destacar que, uma vez que o estudo foi desenvolvido no 4.° ano de
escolaridade, quando me refiro a numeros racionais estou a referir-me a numeros

racionais nao negativos (Canavarro et al., 2021).

O estudo teve uma abordagem de investigagao qualitativa, com caracteristicas
semelhantes ao proposto pela metodologia de investigagdo sobre a pratica. Os dados
foram recolhidos através de técnicas, como a observagao participante, o inquérito por
questionario e a recolha documental. Para recolher os dados organizei uma intervencéo
pedagdgica composta por quatro sessbes, sendo cada uma destinada a realizac&o de
cada jogo, com o objetivo de introduzir novos conteudos matematicos relacionados com
0S numeros racionais. A intervengao pedagadgica foi planeada tendo em conta o proposto
no modelo da ABJ de Garris et al. (2002) e uma estrutura de aula de ensino exploratério
(Canavarro, 2011; Stein et al., 2008).

No ambito da investigagdo, durante o jogo, foram apenas analisadas as

producdes e interagbes entre os elementos de um grupo, porém, nos momentos de
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discussao e sistematizagdo, analisaram-se as diferentes interagoes de toda a turma.
Também foram analisadas as respostas dadas pelos alunos da turma ao inquérito por

questionario.
2. As caracteristicas dos jogos e o envolvimento dos alunos

No que diz respeito a analise das caracteristicas dos jogos, sendo a presente
investigagdo um estudo que utilizou a ABJ como metodologia de ensino, os jogos foram
produzidos por mim, com o propdsito de os alunos aprenderem um determinado
conteudo, mais concretamente, os numeros racionais (Abreu, 2021). Desta forma, para
a produgédo dos jogos baseei-me nos principios referidos por Werbach e Hunter (2012),
tendo os jogos algumas dessas caracteristicas, como um sistema de pontos, tempo,

tabela classificativa, etc.

Ao analisar os dados recolhidos pude comprovar que existem caracteristicas dos
jogos que parecem ter contribuido para a aprendizagem dos alunos, assim como
existiram outras que, neste caso, revelaram n&o contribuir. Todos os jogos, a excegao
do terceiro, tinham um sistema de pontos e esta caracteristica pareceu possibilitar um
maior envolvimento e motivagao, por parte dos alunos. Ainda assim, apesar de os alunos
estarem motivados para conseguirem obter pontos e ganhar o jogo, o primeiro jogo
também tinha o controlo de tempo, que mostrou ndo ser uma caracteristica benéfica,
uma vez que este aspeto teve como consequéncia que o0s alunos agissem
impulsivamente e ndo discutissem em grupo, acabando por cometer incorregées, nao
obtendo pontos e, consequentemente, em alguns casos, nao desenvolver
aprendizagens. Como na realizagdo do primeiro jogo percebi que o facto de ter tempo
nao tinha contribuido para os alunos discutirem entre si e desenvolverem
aprendizagens, decidi ndo colocar essa caracteristica nos restantes jogos. Desta forma,
no segundo jogo, como ndo existiam restricdes de tempo, os alunos ja discutiram entre
grupo, no sentido de encontrarem as respostas corretas. O mesmo aconteceu no quarto
jogo, que também tinha um sistema de pontos, que mostrou ser uma caracteristica que
contribuiu para o envolvimento dos alunos e, consequentemente, para a sua
aprendizagem, dado que os alunos discutiram entre si, de forma a conseguirem realizar
corretamente os desafios. No terceiro jogo, apesar de nao conter um sistema de pontos,
os alunos também se envolveram bastante pelo facto de a atividade ter a forma de jogo
e ter como principal objetivo ganhar. Para tal, era necessario associar todas as pecgas a
outras, por isso discutiam entre si para o conseguirem fazer corretamente e,

consequentemente, ganhar o jogo.
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3. As aprendizagens realizadas pelos alunos no ambito dos

numeros racionais, através dos jogos e da organizagao da aula

Relativamente a aprendizagem dos numeros racionais, foram tidas em conta
algumas referéncias apresentadas na fundamentagdo tedrica que mencionam a
complexidade da aprendizagem dos numeros racionais (Behr et al., 1983). Como forma
de facilitar a aprendizagem dos numeros deste conjunto numérico, bem como das suas
diferentes representacoes, foi utilizada como estratégia os jogos, visto que, de acordo
com Rossetti et al. (2015), quando se ensinam certos conteudos matematicos,
considerados dificeis, o uso de jogos parece facilitar o processo de aprendizagem,

assim como uma organizagao de aula conforme uma abordagem de ensino exploratério.

A analise das gravagdes audio e video, das produgdes dos alunos e das notas
de campo permitiu perceber que, em todos os jogos, a maioria dos alunos conseguiu
realizar aprendizagens. No primeiro jogo, a maior parte dos alunos conseguiu
compreender a comparagdo de numeros racionais ndo negativos, comecg¢ando a
reconhecer e a relacionar representagcdes simbolicas com representagdes iconicas.
Assim, comecaram a perceber que um numero racional pode ser expresso de diferentes
formas. Ja no segundo jogo, foi notério que a maioria dos alunos comecgava a estar
familiarizada com algumas representagdes dos numeros racionais e a perceber como
se relacionam entre si. Ainda neste jogo foram introduzidos os numerais decimais. Os
resultados mostraram que grande parte dos alunos conseguiu perceber que o numeral
decimal é outra forma de representar uma quantidade nao inteira e, além disso,
conseguiu associar esta representacao a respetiva fragdo. No terceiro jogo, foi evidente
uma melhoria das aprendizagens dos alunos no que diz respeito as representacdes dos
nameros racionais, uma vez que a maioria da turma ja conseguia transitar entre as
varias representagdes, sejam simbdlicas ou icénicas. Outro aspeto revelado neste jogo
foi que os alunos comegavam a perceber quais 0os nimeros racionais equivalentes € a
distinguir os que ndo eram. Por ultimo, no quarto jogo, perceberam que n&o podiam
estender todos os seus conhecimentos dos numeros inteiros para os numeros racionais,
tendo também entendido a grandeza dos numeros e compreendendo como compara-
los. Neste jogo, os alunos revelaram também um maior a vontade para representar os
numeros racionais de diversas formas, transitando de modo fluente entre as diferentes

representagdes.

Como ¢é defendido por Ponte e Quaresma (2011), para a aprendizagem dos

ndameros racionais o trabalho em sala de aula deve envolver diferentes tipos de
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representacdo, para que os alunos consigam relaciona-las e adquirir uma compreensao
mais profunda deste conjunto numérico. Desta forma, ao longo dos jogos, como é
evidente na analise de dados, os alunos foram conhecendo diversas representacfes
dos numeros racionais, comecando a relaciona-las, o que parece ter levado ao
desenvolvimento da flexibilidade na utilizacdo de diferentes representagbes, bem como
a compreensao da nocao de grandeza de um numero (Van Den Heuvel-Panhuizen,
2003). Ao desenvolverem estas aprendizagens, os alunos revelaram também conseguir
perceber e ultrapassar algumas dificuldades referidas por Choy (2021), Liu et al. (2014),
Morais e Serrazina (2018) e Morais et al. (2022), apresentadas na fundamentacao
tedrica. Deste modo, foi possivel constatar que o jogo parece ter contribuido para os
alunos ndo s6 se envolverem, mas também desenvolverem aprendizagens sobre os

numeros racionais.

Como referido anteriormente, a intervencao pedagogica foi realizada de acordo
com o proposto no modelo da ABJ de Garris et al. (2002). Este modelo é composto por
uma parte designada de resultado, em que existe o interrogatoério, que € entendido neste
estudo como a discussédo coletiva (Canavarro, 2011; Ruthven, 1989) do momento de
discussdo e sistematizacdo de uma estrutura de aula do ensino exploratério. A
discussdo coletiva também parece ter contribuido para desenvolver aprendizagens,
uma vez que existiu uma ampla participacdo de todos os alunos, na medida em que
trocaram ideias e estratégias utilizadas ao longo do jogo (Ponte, 2005). Desta forma, na
analise de dados relativos ao primeiro jogo, foi notério que o facto de se ter feito um
momento de discussao e sistematizagdo apds cada ronda pareceu ter facilitado, aos
alunos, ao longo do jogo, a mobilizagcdo de conhecimento nas rondas posteriores. Nos
restantes jogos, como nao existiram varias rondas, foi feito o momento de discussao e
sistematizagéo apés o jogo. Este momento proporcionou a troca de ideias e estratégias
utilizadas pelos alunos e permitiu sistematizar os conceitos abordados, parecendo
resultar no desenvolvimento de aprendizagens. Ainda neste momento, foi evidente que
a apresentacdo das estratégias utilizadas e a sistematizagdo dos conceitos pareceu
contribuir para a mobilizagado de conhecimento, uma vez que, ao longo da discussao
coletiva, os alunos, nas suas explicagdes, comegavam a incluir ideias matematicas

discutidas anteriormente.
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4. A percecao dos alunos sobre o contributo dos jogos na sua

aprendizagem

A andlise das respostas dos alunos de toda a turma, dadas ao inquérito por
questionario, permitiu perceber que gostaram de jogar 0S jogos e que 0s principais
motivos para esse gosto foram ter. ganhado o jogo, jogado com 0s amigos e
desenvolvido aprendizagens. Foi também percetivel que, do ponto de vista dos alunos,
as aprendizagens desenvolvidas ndo foram s6 ao nivel da matematica, mas também
outras mais globais, como aprender a trabalhar em grupo. Relativamente as
aprendizagens matematicas, os alunos da turma revelaram ter percecao de que 0s jogos
contribuiram para a constru¢do da no¢édo de grandeza de um namero racional, assim
como para a compreensdo de que um numero racional pode ser representado de

diversas formas, reconhecendo algumas dessas representagoes.
5. Reflexao final sobre o estudo

A metodologia de investigacdo sobre a prética, tal como referido no capitulo 2,
enquadra-se neste estudo pelo facto de o investigador refletir sobre a pratica exercida
e tentar melhora-la. Desta forma, sendo uma futura profissional da area de educacao,
foi essencial refletir sobre toda a minha prética docente, neste estudo em questao.

Ao longo da intervencdo pedagogica existiram varios desafios a enfrentar, tal
como a gestdo do tempo. Foi desafiante coordenar com a minha colega de estagio os
projetos de investigacao, visto que também estava a implementar o seu neste estagio.
Além de todas as atividades e projetos em que a turma participava e que, muitas vezes,
fazia com que tivéssemos de alterar o planeado, ocupando o tempo disponivel para a
aprendizagem dos conteldos previstos, nés as duas também tinhamos de organizar o

tempo para a implementac¢@o dos nossos projetos de investigagao.

Outro desafio foi o facto de nao contar que a professora de coadjuvacao ficasse
de baixa médica. No inicio do estagio, foi muito complicado, em termos de tempo,
acordar com a professora de coadjuvacdo qual seria o tema ideal a trabalhar com os
alunos através dos jogos. Também foi complicado perceber que jogos poderiam ser
feitos com a turma, tendo em conta o nivel das suas aprendizagens, uma vez que existia
muito pouco tempo entre as aulas para conseguir falar com a professora e, por isso, foi

um desafio.

O nivel das aprendizagens dos alunos foi outro desafio, visto que se tratava de

uma turma com muitas dificuldades a Matematica. Além disso, os alunos também tinham
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muitas dificuldades a explicar as estratégias utilizadas, muitas vezes por ndo saberem
dizer formalmente certos termos matematicos, mas também por ndo se sentirem a
vontade para falar para a turma. Ainda assim, foi notdrio, no final da intervencao, uma
melhoria das aprendizagens mateméticas e do a vontade dos alunos para explicar

oralmente o seu raciocinio.

Quando foi decidido que os numeros racionais seriam o tema ideal a abordar
através dos jogos soube que seria um desafio pessoal, pois era um tema que nao
dominava na totalidade e, por isso, tive de pesquisar e aprofundar os meus
conhecimentos, de forma a conseguir ensina-lo aos alunos. Este foi um dos aspetos
positivos deste projeto, uma vez que me permitiu ultrapassar esta dificuldade e deu-me

bases para futuramente conseguir lecionar este contetdo.

Planear as aulas conforme a estrutura de ensino exploratério também relevou
ser um aspeto benéfico para o presente estudo, uma vez que permitiu que os alunos
desenvolvessem aprendizagens e mobilizassem conhecimento, assim como possibilitou
uma melhoria no a vontade para se expressarem e discutiram uns com os outros. Ainda
assim, foi um desafio para mim adotar esta metodologia de ensino, dado que foi a
primeira vez que adotei o ensino exploratério na minha pratica e confesso que no inicio
sentia alguma inseguranca, principalmente, nos momentos de discussdo e
sistematizagao, por ter receio de ndo os conduzir corretamente, de modo destacar, com

0 apoio dos alunos, as ideias matematicas pretendidas.

A metodologia da ABJ foi outra metodologia de ensino que decidi implementar
quando estabeleci que o tema principal deste projeto seria os jogos para a
aprendizagem. Foi também uma novidade para mim, visto que nunca tinha posto em
pratica a ABJ. Nos estagios anteriores, ja tinha implementado jogos, mas sempre de
formaisolada e, por isso, esta experiéncia revelou-se bastante significativa e sem duvida

que irei querer voltar a adotar esta metodologia na minha futura pratica.

Apesar de todos os desafios enfrentados, durante a intervengdo pedagdgica,
também existiram algumas evidéncias de que a implementagdo de uma metodologia
como a ABJ estava a ter resultados positivos. Sempre que os alunos sabiam que num
determinado dia iriam realizar mais um jogo ficavam muito entusiasmados e ansiosos
para o respetivo momento. Foram varias as vezes, ao longo das aulas, que os alunos
mencionaram que estavam a gostar de aprender através dos jogos e que sentiam que
conseguiam compreender os conteudos. Inclusive, uma vez a mae de um aluno enviou

uma mensagem a professora cooperante a referir que o seu educando chegava todos
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os dias a casa entusiasmado com as aulas de Matematica e que estava a gostar muito

da nova metodologia.

Futuramente, pretendo ser uma professora que além de transmitir
conhecimentos também quero que os meus alunos tenham uma voz ativa nas aulas.
Assim, com esta investigacao, pude perceber a importancia de o aluno ter um papel
ativo no seu processo de ensino e aprendizagem e tentarei, na minha pratica, permitir
que os alunos estejam incluidos na aprendizagem e tenham espaco para se expressar

livremente.

Em suma, considero que este projeto foi muito enriquecedor para mim, enquanto
futura professora, pois permitiu-me colocar em pratica metodologias de ensino, que
nunca tinha implementado, e conhecimentos desenvolvidos ao longo dos anos, através

da licenciatura e do mestrado.
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ANEXOS

Anexo A - Inquérito por questionario sobre os jogos

Inquérito sobre os jogos

1. Escolhe o jogo que mais gostaste de jogar.

Jogo: Comparar fragbes com o mesmo

numerador

Jogo “Quem chega a meta primeiro”
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1.1. Porque gostaste mais de jogar esse jogo?

1.2. Neste jogo aprendeste alguma coisa que ainda ndo sabias? Se sim o

qué?
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Secretaria da

professora

Mesa de

arrumacdo

Armario da

professora Quadro branco

r t

Armarios de arrumacdo

dos materiais

Mesas dos

alunos
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Anexo C - Disposi¢ao das mesas da sala de aula em grupos apés a alteragao
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Anexo D - Folha de registo do jogo “Comparar fragbes com o mesmo

numerador”

Nome do grupo:

Data: [

Jogo “Comparar fragoes com o mesmo numerador”

Jogada 1:

@ Pontos:

Jogada 2:

RN - I

Pontos:

Jogada 3:

Pontos:

Jogada 4:

Pontos:
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Anexo E - Folha de registo do jogo “Agrupar nhumerais decimais”

Nome do grupo:

Data: /]

Jogo: “Agrupar numerais decimais”

Coloca um «/ ou um ¥ nos quadrados abaixo de cada carta a indicar se esta correta

ou errada no grupo de cartas. Escreve os pontos perdidos.

Grupo de cartas 1.

Pontos:

Grupo de cartas 2:
Pontos:

Grupo de cartas 3:
Pontos:
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Grupo de cartas 4:

Pontos:
Grupo de cartas 5:

Pontos:
Grupo de cartas 6:

Pontos:

S e U

Pontos obtidos:
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Anexo F - Pegas do jogo do dominé
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Anexo G - Tabuleiro do jogo “Quem chega a meta primeiro?
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Anexo H - Folha de registo do jogo “Quem chega a meta primeiro?”

Jogo do tabuleiro: “Quem chega a meta primeiro?™

Desafio 1:

015 [] 03

Desafio 4:

106 [ ] 15

Desafio 7:

0,345 [ ] 0,34

Desafio 10:

0,05 |:| 0.5
Desafio 13

0,18 [] 02
Desafio 16:

110 [ ] 1.2
Desafio 19:
0,500 [ ] 0,50
Desafio 22:
0,005 ] 05
Desafio 25°

05 [ ] 0,50
Desafio 28:

1,05 [ ] 0,105

Desafio 2:

0,02 [] 02

Desafio 5:

067 [] 09

Desafio &:

03 [] 02

Desafio 11:

0,400 |:| 04
Desafio 14

003 [ ] 03
Desafio 17:

020 [ ] 02
Desafio 20:

08 [] 079
Desafio 23:
0,375 [ ] 03
Desafio 26:
0,007 [ ] 0,07
Desafio 29:

025[] 03

Desafio 3:

0236 [] 0,1

Desafio 6:

008 [ ] 08

Desafio 9:

05 [] 0,44

Desafio 12:

0,07 |:| 0,05
Desafio 15:

0586 [ ] 05
Desafio 18-
0,013 [] 0,13
Desafio 21:

020 [ ] 03

Desafio 24:

1,3 |:| 0,13
Desafio 27

% [] 045

Desafio 30:
0,75 |:| 0.075



Desafio 31:
0,135 [] 0.2
Desafio 34:

0,25 [] 0,025

Desafio 37
0.2 |:| 0,22

Desafio 40:

1115 [] 1.1

Desafio 32:

1,32 [] 0,32

Desafio 35:

0,100 [] 0,1

Desafio 38:

0,733 [ ] 07

Desafio 33:

08 [ ] 80%
Desafio 36:

180 [ ] 0,82
Desafio 39:

062 [ ] 0,7
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. . . A
Anexo | - Folhas com modelos para ajudar os alunos no jogo “Quem chega a meta primeiro?
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